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Forord 

Først og fremst vil jeg takke Institutt for kultur- og språkvitenskap, som 
ga meg muligheten til å starte på ph.d.-utdanningen ved Universitetet i 
Stavanger. Veien mot denne avhandlingen har vært lang og krevende, 
men den har også vært givende og lærerik. Min veileder, professor Geir 
Skeie har gjennom hele forskningsprosessen gitt god veiledning og 
støtte, og uten hans tålmodighet og ekspertise hadde jeg ikke kommet i 
mål. Tusen takk, Geir!  

Videre vil jeg takke professor Anne Kalvig for nyttige innspill i 
prosjektets tidlige faser og professor emeritus Ion Drew for grundig 
gjennomlesning av avhandlingen før innlevering. Dine konstruktive 
tilbakemeldinger ga meg mot til å levere. Jeg vil i tillegg takke Einar 
Krogstie for verdifull hjelp med phd-malen ved ferdigstilling og trykking 
av avhandlingen. En stor takk rettes også til deltakerne i 
forskningsprosjektet og særlig lærerne som åpnet sine klasserom for 
meg. Som mangeårig lærer vet jeg at det er ingen selvfølge og uten den 
rausheten de viste, hadde det ikke vært mulig å gjennomføre prosjektet. 

Stipendiatene på Hulda Garborgs hus, som har bidratt til et støttende, 
akademisk og sosialt miljø fortjener også en takk: Delia, Anastasia, 
James, Anders, Gitte, Tor og Thomas. Jeg er spesielt takknemlig for å ha 
blitt kjent med Morten og Cecilie, som uten tvil har vært mine nærmeste 
gjennom disse årene. Morten, jeg er så glad for at det var akkurat deg jeg 
fikk dele kontor med og til min «work wife», Cecilie – du holdt meg 
oppe da jeg trengte det mest. Utenfor akademia har Line, «min partner 
in crime», vært en uvurderlig støtte. Hun har beskjeftiget seg med rollen 
som samtalepartner, korrekturleser og venninne på en forbilledlig måte 
gjennom hele denne reisen; She believed I could, so I did! 

Til sist vil jeg rette en spesiell takk til min familie for interesse, 
oppmuntring og forståelse gjennom hele prosessen. Deres ubetingede 
kjærlighet og tro på meg har vært uvurderlig. Viktigst av alt vil jeg til 
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slutt takke guttene mine, Brede, Tage og Ulrik. Dere har inspirert meg til 
å ferdigstille arbeidet og gitt meg etterlengtet fri fra jobbtanker. Nå er jeg 
forhåpentligvis snart «doktor», men kan fortsatt ikke sette sprøyter. 
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Sammendrag 

Denne artikkelbaserte avhandlingen tar sikte på å undersøke og forstå 
hvordan likestilling som samfunnsverdi og likestillingsrelaterte tema 
kommer til uttrykk og fortolkes i videregående opplæring i Norge. 
Læreplanverket og opplæringsloven setter klare føringer for verdier i 
utdanningen, og likestilling blir løftet fram som en viktig verdi. Til tross 
for disse retningslinjene viser forskning at likestilling har hatt begrenset 
fokus i skolesektoren, spesielt i videregående opplæring. Avhandlingen 
tar utgangspunkt i faget samfunnskunnskap og gjennom tre kvalitative 
studier belyses det hvordan likestilling behandles i lærebøker, praktiseres 
i undervisningen og hvordan elever forholder seg til likestillingsrelaterte 
tema. Dermed er avhandlingens overordnede mål å gi innsikt i hvordan 
likestilling som samfunnsverdi kommer til uttrykk i lærebøker og 
undervisning i Vg1 samfunnsfag og hva som karakteriserer elevers møte 
med slike potensielt kontroversielle tema.  

Gjennom en kvalitativ tilnærming bestående av lærebokanalyse, 
observasjon og intervjuer, undersøker avhandlingen tre hovedområder: 
hvordan likestilling behandles i lærebøker, hvordan 
likestillingsundervisning praktiseres, og hvordan elever forholder seg til 
likestillingsrelaterte temaer. Funnene fra de ulike studiene ble presentert 
i tre separate artikler og kappen viser koblingen mellom de respektive 
artiklene. Samlet adresserer artiklene og kappen det overordnede 
formålet med avhandlingen, for å bidra til kunnskapsfeltet og få en 
dypere forståelse av hvordan likestilling som samfunnsverdi kommer til 
uttrykk og fortolkes i videregående opplæring. 

Artikkel I analyserte tre lærebøker i samfunnskunnskap med fokus på 
hvor sentral plass likestilling og kjønn har i lærebøkene og hvilke 
forestillinger om likestilling og kjønn som kommer fram. Resultatene 
indikerte at begrepsforklaringen av likestilling er mangelfull og det var 
kjønnsubalanse blant fiktive personer i alle lærebøkene. Artikkelen 
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presiserte et behov for bedre begrepsforklaring i lærebøkene og kritisk 
kompetanse blant lærere for å sikre elevenes forståelse av likestilling. 
Videre bør lærebøker også sikre kjønnsbalanse blant fiktive personer for 
å unngå tradisjonelle kjønnsrollemønstre.  

Artikkel II fokuserte på undervisning i samfunnskunnskap på Vg1 og 
undersøkte hva som kjennetegnet likestillingsundervisningen og hvilke 
opplæringsstrategier som ble brukt. Selv om det ble brukt varierte 
opplæringsmetoder, viste analysen at likestillingsrelaterte temaer kan 
være utfordrende i klasserommet. Videre argumenteres det for 
inkludering av alle tre dimensjoner av likestillingsopplæring (om, for og 
gjennom likestilling) og betydningen av å utvikle handlingskompetanse 
hos elevene. Det påpekes imidlertid at det er uklare skiller mellom de 
ulike dimensjonene og at den tredje dimensjonen, handlingskompetanse, 
er utfordrende både som forskningsobjekt og for lærere i klasserommet. 

Artikkel III utforsket hvordan elever håndterte potensielt kontroversielle, 
likestillingsrelaterte påstander gjennom gruppediskusjoner. Analysen 
viste at elevene tok i bruk kritiske literacy-praksiser uten eksplisitt 
opplæring i forkant. Artikkelen konkluderer med fordelen av å inkludere 
opplæring i kritisk literacy for å utvikle elevers evne til å diskutere og 
håndtere kontroversielle temaer. 

Avhandlingens hovedbidrag er en økt forståelse av hvordan likestilling 
og likestillingsrelaterte tema behandles i videregående opplæring, med 
fokus på lærebøker, undervisning og elevers håndtering av 
likestillingsrelaterte tema. En viktig observasjon fra tidligere forskning 
er at det er mangel på publiserte studier som spesifikt omhandler 
likestilling som tema i læremidler og undervisning i samfunnskunnskap 
i videregående opplæring. Dette viser behovet for mer oppmerksomhet 
og fokus på likestilling som en samfunnsverdi i norsk skole. 
Avhandlingen har derfor fylt et kunnskapshull ved å bidra med ny innsikt 
om hvordan likestilling og likestillingsrelaterte tema kommer til uttrykk 
og blir tolket i lærebøker, undervisning og blant elever. 
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Etter fagfornyelsen (2020) har likestilling som tema fått mindre 
oppmerksomhet, og dette kan påvirke utdanningspraksis og politikk. 
Avhandlingen understreker viktigheten av å opprettholde og styrke fokus 
på likestilling som samfunnsverdi i utdanningskonteksten for å fremme 
inkludering og like muligheter for alle. Ved å belyse eksisterende 
utfordringer og mangler, gir avhandlingen et grunnlag for å videreutvikle 
utdanningspraksis og politikk som bedre ivaretar likestilling som 
samfunnsverdi i utdanningen. 

Et annen viktig forskningsbidrag fra avhandlingen er potensialet som 
kritisk literacy kan ha i møte med kontroversielle temaer som likestilling. 
Kritisk literacy gir elever muligheten til å forstå hvordan likestilling blir 
uttrykt i tekster og utvikle en kritisk og refleksiv tilnærming til språk og 
makt i samfunnet. Avhandlingen peker på viktigheten av å integrere 
kritisk literacy i undervisningen for å styrke elevenes evne til å diskutere 
og håndtere kontroversielle temaer på en effektiv måte. 

Avhandlingen understreker også betydningen av lærere som aktører i 
skolekonteksten. Lærere spiller en avgjørende rolle i elevenes læring og 
utvikling, og det er essensielt at de har tilstrekkelig kunnskap og 
kompetanse om likestilling og kritisk literacy. Lærerne bør være bevisste 
egne holdninger og antagelser om likestilling og være åpne for kritisk 
refleksjon og endring når det er nødvendig. For å sikre at opplæringen i 
videregående skole bidrar til utvikling av kunnskap, holdninger og 
handlingskompetanse i tråd med læreplanens krav, blir bruken av 
opplæringsdimensjonene om, for og gjennom likestilling foreslått som et 
nyttig pedagogisk verktøy. 
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1 Introduksjon 

 

Figur 1 – FNs bærekraftsmål nr. 5 

FNs bærekraftsmål nr. 5 illustrerer at likestilling er ett av 17 
bærekraftsmål, og det anses som et gjennomgående tema og helt 
essensielt for å kunne nå alle FNs bærekraftsmål innen 2030 (FN, 2015). 
I Norge anses likestilling som en sentral verdi, både i utdanning og i 
samfunnet ellers. 

Samfunnsverdier, slik de blir presentert i opplæringens formålsparagraf 
(Opplæringslova, 1998, § 1-1), utgjør en stor del av skolens undervisning 
og læring og skolen har et samfunnsmandat i betydningen at samfunnet 
har gitt utdanningen et oppdrag. I dette oppdraget ligger det at elevene 
skal tilegne seg kunnskap og ferdigheter i ulike fag, som spesifisert i de 
ulike lærerplanene for fag. Elevene skal også utvikle verdier og 
holdninger og det er i skolens mandat å bidra til dette. I tillegg finner vi 
i formålsparagrafen et krav om at all opplæring skal fremme demokrati, 
likestilling og vitenskapelig tenkemåte (Opplæringslova, 1998). En 
utfordring som knyttes til formålsparagrafens krav og læreplanens 
føringer er hvordan disse realiseres i skolekonteksten.  
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Opplæringens verdigrunnlag er inndelt i seks områder: 

1. Menneskeverdet 

2. Identitet og kulturelt mangfold 

3. Kritisk tenkning og etisk bevissthet 

4. Skaperglede, engasjement og utforskertrang 

5. Respekt for naturen og miljøbevissthet 

6. Demokrati og medvirkning (Kunnskapsdepartementet, 
2017) 

Utdanningssystemet har altså et klart mandat for å formidle 
samfunnsverdier, som denne listen fra Overordnet del av læreplanen 
viser. Likevel er samfunnsverdier i utdanning et komplekst og følsomt 
område som kan oppleves kontroversielt. Dette henger sammen med at 
spørsmål om samfunnsverdier ofte fører til uenighet eller debatt på grunn 
av ulike synspunkter, verdier eller interesser innenfor politiske spørsmål, 
religiøse emner og etiske spørsmål (Stradling, 1984). Dette omfatter også 
likestillingsspørsmål, da de utfordrer tradisjonelle kjønnsroller med dype 
historiske røtter og som fortsatt er dominerende i flere samfunn. I tillegg 
opplever noen at kjønnslikestilling truer deres kulturelle eller religiøse 
verdier og dermed har et ønske om å beholde de tradisjonelle 
kjønnsrollemønstrene. Enkelte kan også ha problemer med å forstå hva 
likestilling mellom kjønnene faktisk innebærer, noe som igjen fører til 
misforståelser og motstand mot endring (Tyldum, 2019).  

Tema for denne avhandlingen er likestillingsarbeid i videregående skole 
og mer spesifikt hvordan likestilling og likestillingsrelaterte tema forstås 
og undervises i den videregående skolen i Norge. Likestilling mellom 
kjønnene er en grunnleggende samfunnsverdi i Norge og har stort fokus 
i offentlige styringsdokumenter som omhandler utdanning. 
Opplæringslovens formålsparagraf krever at all utdanning skal fremme 
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likestilling (Opplæringslova, 1998, § 1-1) og i den overordnede delen av 
læreplanverket løftes likestilling fram flere ganger. Handlingsplan for 
likestilling i barnehage og grunnopplæring 2008–2010 (2008) 
understreker at de som har direkte kontakt med barn og unge, det vil si 
ledere, lærere og pedagogisk personell, skal arbeide systematisk med 
likestillingsarbeid for å fremme og ivareta likestilling. Til tross for disse 
offentlige og lovpålagte føringene har forskning vist at likestilling som 
tema har hatt lite fokus i skolesektoren, og aller minst i videregående 
opplæring (Støren et al., 2010). Vi vet derfor lite om hva slags karakter 
arbeidet med kjønn og likestilling i undervisning har.  

Skolens verdigrunnlag er gjeldende for alle skolefag og det framheves at 
«[a]lle fag skal bidra til å realisere verdigrunnlaget for opplæringen 
(Kunnskapsdepartementet, 2019), men noen verdier, deriblant 
likestilling, framheves kun i enkelte fag. Avsnittene som omhandler 
verdier, finner vi i starten av hver læreplan for fag under overskriften 
«Fagets relevans og sentrale verdier». Verdien likestilling er nevnt i tre 
læreplaner1 for fag, i samfunnskunnskap (norsk og samisk versjon) og i 
kroppsøving. Samtidig inneholdt den utgåtte læreplanen for samfunnsfag 
(Kunnskapsdepartementet, 2006a) likestilling som et eget 
kompetansemål, noe som igjen medførte at likestilling som verdi høyst 
sannsynlig var inkludert i lærebøkene i faget. Med dette som bakgrunn 
ble det naturlig å velge samfunnskunnskap som utgangspunkt for 
studien. Avhandlingen retter seg altså inn mot å forstå hvordan 
samfunnsverdier og da spesielt likestilling kommer til uttrykk innenfor 
samfunnsfaget. På bakgrunn av disse føringene vil jeg gjennom 
prosjektet undersøke hvordan likestilling behandles i lærebøker, 
praktiseres i undervisning og hvordan elever forholder seg til dette 
potensielt kontroversielle feltet. Dette vil bli belyst gjennom tre 
kvalitative studier i form av lærebok-, observasjon- og intervjustudier. 

 
1 Her refereres det til gjeldende læreplaner (LK20). Relevante endringer fra LK06 til 
LK20 behandles i 2.1 
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1.1 Personlig bakgrunn og ståsted 
Det empiriske materialet jeg har undersøkt, befant seg i et kjent landskap 
for meg som mangeårig faglærer i videregående opplæring. Læreplaner 
og lærebøker var daglige følgesvenner, det samme var klasserommet og 
elevene som fylte det. Da jeg startet dette doktorgradsprosjektet, som 
skulle omhandle samfunnsverdier i utdanning, falt jeg fort ned på 
likestilling som den samfunnsverdien jeg ønsket å sette mest søkelys på. 
Grunnen til dette var todelt; For det første viste to undersøkelser i 
grunnskolen at likestilling var rangert lavest av alle målsetninger i de 
overordnede planene (Imsen, 1996; Støren et al., 2010). Lærerne som ble 
intervjuet i begge disse undersøkelsene hevdet at likestillingsspørsmål i 
størst grad kom fram i undervisningen. Dette funnet vekket min 
lærerfaglige interesse, og jeg ønsket å se nærmere på hvordan dette 
kunne se ut i praksisfeltet. For det andre ble valget influert av egen 
lærererfaring og min personlige interesse for likestilling som 
samfunnsverdi. Bevisst og ubevisst har jeg knyttet 
likestillingsperspektiver inn i undervisning i ulike fag. Noen eksempler 
på dette er at jeg har vært bevisst i valg av tekster, for å få et balansert 
utvalg av forfattere med tanke på kjønn, likestillingsrelatert tematikk og 
arbeid med kritisk tenkning. Dette likestillingsfokuset gikk ikke upåaktet 
hen i klasserommene, som eksempelet nedenfor viser: 

Elever i Vg1 norsk skulle arbeide med filmanalyse og som en 
føraktivitet viste jeg filmplakaten på storskjerm og ba elevene 
reflektere over hva filmen handlet om. «Feminisme», svarte en 
elev. «Likestilling», svarte en annen. Dette overrasket meg, da 
filmplakaten i seg selv ikke var eksplisitt knyttet til disse 
temaene, så jeg spurte om de kunne begrunne svarene. «Fordi det 
er du som har valgt filmen, og da er det alltid noe som handler 
om likestilling og sånn», sa eleven, etterfulgt av smil, latter og 
nikk i klasserommet. 

Denne opplevelsen bevisstgjorde meg på hvordan min tilnærming til 
læreplanene farges av personlige, ubevisste holdninger og kunnskaper , 
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i tråd med egne verdier og idealer (G. Handal & Lauvås, 1999; 
Kavanagh, 2018).  

Vår forståelse av verden påvirker hvordan vi fortolker virkeligheten og 
denne avhandlingen knytter seg til en sosialkonstruktivistisk tradisjon. 
Et grunnleggende prinsipp innenfor denne tradisjonen er at man forstår 
og fortolker verden basert på sosiale og kulturelle faktorer. En 
sosialkonstruktivistisk tilnærming innebærer et syn på at mennesker 
konstruerer sin forståelse av virkeligheten gjennom språk, kultur og 
sosiale prosesser.  

1.2 Formål, forskningsspørsmål og design 
Det overordnede formålet med denne avhandlingen er å få en dypere 
forståelse av hvordan likestilling som samfunnsverdi kommer til uttrykk 
og fortolkes i videregående opplæring. Dette formålet er fundert på de 
tydelige føringene som læreplanverket gir angående verdier i utdanning 
og verdiløftet i læreplanens overordnede del (LK202) (Øierud et al., 
2017). I de fagspesifikke læreplanene innledes det med fagenes relevans 
og verdier og felles for alle fag formuleres det: «Alle fag bidra til å 
realisere verdigrunnlaget for opplæringen» (se f.eks. 
Kunnskapsdepartementet, 2020, s. 1). Likevel fremheves noen verdier 
kun i enkelte fag, og samfunnskunnskap er det eneste fellesfaget i 
videregående opplæring som eksplisitt framhever likestilling under 
fagets relevans: «Samfunnskunnskap skal bidra til at elevane blir aktive 
medborgarar som vidareutviklar kompetansen sin om grunnleggjande 
demokratiske verdiar som medråderett, likestilling, ytringsfridom og 
respekt for menneskerettane» (Kunnskapsdepartementet, 2020, s. 1). For 
å undersøke hvordan likestilling kommer til uttrykk og fortolkes i 
videregående opplæring ble det naturlig å ha samfunnsfaget som 
utgangspunkt for de ulike delstudiene og avhandlingen som helhet. 

 
2 Kunnskapsløftet 2020 
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Med utgangspunkt i dette formålet ble følgende overordnet 
forskningsspørsmål formulert: 

Hvordan kommer likestilling som samfunnsverdi til uttrykk i 
lærebøker og undervisning i Vg1 samfunnsfag og hva 
karakteriserer elevers møte med slike potensielt kontroversielle 
tema? 

For å besvare forskningsspørsmålet var det avgjørende å innhente empiri 
som hadde direkte tilknytting til likestilling i relevante læremidler og fra 
praksisfeltet hvor likestillingsundervisning foregår. I tillegg var det 
viktig å få fram elevenes egne stemmer. Det empiriske materialet for 
studien ble dermed lærebøker i samfunnsfag, klasseromsobservasjon og 
gruppeintervju av elever fra Vg1. Forskningsspørsmålet ble delt inn i tre 
delspørsmål, adressert gjennom artikkel I, II og III. I tabell 1 presenteres 
en oversikt over avhandlingen og artiklenes forskningsdesign.  
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Tabell 1 – Oversikt over avhandling og forskningsartikler 

Studiens 
formål 

Hensikten med studien er å få en dypere forståelse av hvordan 
likestilling som samfunnsverdi kommer til uttrykk og fortolkes i 
videregående opplæring 

Overordnet 
forsknings-
spørsmål 

Hvordan kommer likestilling som samfunnsverdi til uttrykk i 
lærebøker og undervisning i Vg1 samfunnsfag og hva 
karakteriserer elevers møte med slike potensielt kontroversielle 
tema? 

Forsknings-
spørsmål 

Hvor sentral plass 
har likestilling og 
kjønn fått i 
lærebøker i 
samfunns-faget på 
Vg1 og hvilke 
forestillinger om 
likestilling og kjønn 
kommer fram? 

Hva kjennetegner 
likestillings-
opplæringen i 
samfunnsfaget og 
hvilken 
opplæringsstrategi 
legges det opp til i 
opplæringen? 

Hva karakteriserer 
Vg1-elevers møte 
med 
kontroversielle 
tema i en gruppe-
setting? 

Metode Kvalitativt forskningsdesign 

Tittel på 
artiklene 

«Vi … er på vei inn 
i en ny tidsalder der 
det i stor grad er 
kvinnekjønnet som 
setter premissene 
for samfunns-
utviklingen» - en 
kritisk analyse av 
lærebøker i 
samfunnsfag 

Opplæring om, for 
eller gjennom 
likestilling? En 
kasusstudie av 
likestillings-
opplæring ved en 
videregående skole 

 

Negotiating 
controversial 
issues in 
Norwegian upper 
secondary 
education, through 
Critical Literacy 
practices 

 

Data-
grunnlag 

Lærebøker i 
samfunnsfag 

Klasseroms-. 
observasjon 

Fokusgruppe-
intervju 

Analyse Kritisk diskurs-
analyse 

Tematisk analyse Tematisk analyse 
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1.3 Avhandlingens struktur 
Avhandlingen er strukturert i følgende kapitler utover 
innledningskapittelet: 

Kapittel 2 gir en kontekstuell beskrivelse av studien ved å gi en oversikt 
over likestilling som samfunnsverdi slik det kommer til uttrykk i 
styringsdokumenter og læreplanverket for videregående opplæring. 
Betydningen av fagfornyelsen3 (fra LK06 til LK20) for avhandlingens 
empiriske innsamling og analyse beskrives også. 

Kapittel 3 presenterer og diskuterer relevant forskningslitteratur innenfor 
feltet, spesielt fra Norge og Norden. Kapittelet gir en oversikt over 
forskningsfeltet og plasserer avhandlingen i en større sammenheng. 
Forskningsområder som blir dekket inkluderer læremidler og 
likestillingsperspektiv, likestillingsundervisning, kontroversielle temaer 
i skolen, og avhandlingens bidrag til forskningsfeltet. 

Kapittel 4 gir en oversikt over de teoretiske perspektivene som har vært 
sentrale for avhandlingen. Det diskuteres perspektiver på læring, kritisk 
literacy og kritisk diskursteori, og deres relevans for avhandlingens 
forskningsspørsmål. Kapittelet utforsker også hvordan kritisk literacy 
kan anvendes i pedagogisk sammenheng. 

Kapittel 5 beskriver avhandlingens metodologi. Kapittelet presenterer 
forskningsdesignet, datainnsamlingsmetodene og analysene knyttet til 
hver av de tre artiklene. I tillegg drøftes studiens validitet og etiske 
hensyn. 

Kapittel 6 oppsummerer de tre artiklene som utgjør avhandlingen.  

Kapittel 7 er dedikert til diskusjonen av forskningsresultatene og funnene 
fra avhandlingen. Det analyserer og tolker resultatene, sammenligner 

 
3 Fagfornyelsen er navnet på prosessen med å utvikle og innføre nye læreplaner i 
Kunnskapsløftet 
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dem med tidligere forskning og teorier, og drøfter implikasjoner og 
konsekvenser. 

Kapittel 8 inneholder avhandlingens konklusjoner og oppsummerer 
avhandlingens betydning for forskningsfeltet og praksis. Det gir også 
forslag til videre forskning. 

De tre artiklene er inkludert i kapittelet Artikler. 
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2 Bakgrunn  

For å beskrive denne studiens kontekst, vil jeg gi en oversikt over 
hvordan likestilling som samfunnsverdi kommer til uttrykk i 
styringsdokumenter og læreplanverket for videregående opplæring. 
Planleggingen og datainnsamlingen til dette doktorgradsprosjektet 
startet før fornyelsen av læreplanene i Kunnskapsløftet var igangsatt, 
mens analyser og ferdigstilling fant sted under implementeringen av 
fagfornyelsen (LK20). Det vil si at LK064 ligger til grunn for 
innsamlingen av empirien, mens analysen og videre behandling av 
empirien forholder seg til både LK06 og den innførte LK20. Kapittelet 
behandler derfor de ulike læreplanene hver for seg, med beskrivelser av 
relevante endringer og gir til slutt en redegjørelse for hvilken betydning 
endringene har hatt for avhandlingen i sin helhet. 

2.1 Forståelser av likestilling og kjønn 
Likestilling er, som dette kapittelet vil vise, ansett som en viktig 
samfunnsverdi i utdanningskonteksten og det ligger klare føringer til å 
fremme likestilling i all opplæring. Likevel er begrepet ikke definert i 
styringsdokumentene og dermed er det uklart hvordan det forstås. 
Likestilling som begrep kan oppfattes på ulike måter, og innholdet i 
begrepet har endret seg over tid. Ifølge Teigen (2006), har begrepet 
endret seg fra betydningen likestilling mellom kjønnene, til et mer 
omfattende begrep som kan forstås og forklares flere måter. Tradisjonelt 
ble likestilling forstått som kjønnslikestilling og fokuset handlet i 
hovedsak om diskrimineringsgrunnlaget kjønn. I senere tid har andre 
diskrimineringsgrunnlag blitt inkludert, som etnisitet, religion, klasse, 
funksjonsnedsettelse og alder. Dette reflekteres også i lovverket, hvor 
likestillingsloven av 2013 ble opphevet og erstattet av Lov om 
likestilling og forbud mot diskriminering i 2018. I den nye loven ble 

 
4 Kunnskapsløftet 2006 
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regler om diskriminering utvidet til å gjelde til andre 
diskrimineringsgrunnlag enn kjønn (Lov om likestilling og forbud mot 
diskriminering (LOV-2017-06-16-51), 2017). Trass denne utvidelsen av 
begrepet, forstås likestilling i dag stort sett i betydningen likestilling 
mellom kjønnene, selv om termen kjønnslikestilling brukes mer og mer, 
ifølge Holst (2013, s. 191). I skolesammenheng har likestilling blitt 
beskrevet som «noe å være «for» og nesten umulig å være «mot». 
Likestilling presenteres som et felles, men nesten tomt begrep, som en 
diffus samfunnsverdi man kan være enige om» (Stousland & Witsø, 
2013, s. 152). 

Over tid har det vært store endringer i forståelsen av kjønn og 
kjønnsforskjeller. Tradisjonelt ble kjønn oppfattet som to binære 
størrelser med grunnleggende forskjeller basert på biologiske 
karakteristikker. Denne kjønnsdiskursen har blitt problematisert og 
utfordret i kjønnsforskningsfeltet, hvor kjønn anses som en sosial 
konstruksjon med kultur, språk og diskurser i fokus (Aasebø, 2021). 
Forståelser av kjønn og kjønnsforskjeller ses som å være konstant i 
endring og det diskursive perspektivet legger særlig vekt på å få fram 
maktmekanismene som ligger bak denne endringen. Språk er ikke 
nøytralt, men har derimot stor innflytelse på produksjon og 
opprettholdelse av sosiale hierarkier, deriblant kjønn (Butler, 2007) 

Interseksjonalitet er også en viktig dimensjon innenfor likestillingsfeltet. 
Dette begrepet beskriver hvordan ulike sosiale kategorier som kjønn, 
seksualitet, alder, klasse, etnisitet og funksjonsdyktighet er «gjensidig 
konstituerende» (Mortensen et al., 2008, s. 197). I praksis vil dette si at 
mennesker kan oppleve ulike former for diskriminering, og at disse 
kategoriene kan forekomme samtidig. Norske myndigheter har blant 
annet gjennom offentlige utredninger foreslått å jobbe interseksjonelt 
med likestillingsspørsmål og slik har altså kjønnsteori fått konsekvenser 
for offentlig politikk. I Strategi for likestilling finner vi denne 
beskrivelsen: 
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[…] interseksjonalitet er et grunnleggende begrep for å forstå hva 
statenes ansvar etter konvensjonen er, fordi diskriminering på 
grunnlag av kjønn er vevd sammen med andre faktorer, som rase 
og etnisitet, religion og tro, helse, sosial status, alder, klasse og 
kaste, seksuell orientering og kjønnsidentitet. 
Kjønnsdiskriminering kan derfor ramme ulike kvinner ulikt. 
Statene må også rettslig anerkjenne at diskriminering kan være 
interseksjonell, og etablere forbud mot slik diskriminering (NOU 
2011: 18, 2011, s. 33) 

Selv om likestillingsbegrepet i dag inkluderer kjønn, etnisitet, religion, 
klasse, funksjonsnedsettelse og alder har jeg i studien i hovedsak søkelys 
på kjønnslikestilling. Dette valget ble tatt både av begrensende hensyn 
og fordi denne forståelsen er framtredende i de utdanningspolitiske 
dokumentene og i lærebøkene. I studien er kjønn som dimensjon viktig 
og jeg tar utgangspunkt i en diskursiv tilnærming til begrepet, i tråd med 
Butlers forståelse om at kjønn kun kan forstås gjennom språk og dermed 
blir til gjennom språklig mening.  

2.2 Likestilling – et kontroversielt tema? 
Likestilling er et tema som kan oppleves kontroversielt fordi det ofte 
handler ofte om å omfordele makt og ressurser fra de som tradisjonelt 
har hatt mer av det, til de som har hatt mindre (Kitterød & Teigen, 2021). 
Dette kan oppleves som truende eller urettferdig av de som mister makt 
eller privilegier. Kulturelle normer og verdier kan også påvirke hvordan 
likestilling blir oppfattet, for eksempel gjennom et ønske om å 
opprettholde tradisjonelle kjønnsrollemønstre i samfunnet. Et uttalt 
fokus på likestilling innebærer store endringer i måten samfunnet 
fungerer på, og dette kan skape motstand blant de som er redde for å 
miste kontroll eller innflytelse. Misforståelser og feilinformasjon om hva 
likestilling faktisk betyr er også med på å skape kontroverser. Selv om 
likestilling er en grunnleggende samfunnsverdi i Norge og i 
grunnopplæringen, anses det også som et kontroversielt tema som kan 
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skape debatt og uenighet, særlig med tanke på kjønn, kropp, seksualitet 
og kjønnsidentitet (K. G. Eriksen et al., 2022). 

2.3 Likestillingens plass i utdanningskonteksten 
For å undersøke hvordan likestilling som samfunnsverdi kommer til 
uttrykk og fortolkes i videregående opplæring er utdanningskonteksten 
et nyttig startpunkt. Likestilling i utdanningskonteksten refererer til å 
skape like muligheter for alle elever, uavhengig av kjønn, etnisitet, 
funksjonsevne, sosioøkonomisk status og andre faktorer. Dette 
innebærer at skolen skal være en arena for å bekjempe diskriminering og 
fremme likestilling og mangfold. En viktig del av arbeidet med 
likestilling i skolen er å gjøre elever og lærere bevisste på egne og andres 
privilegier, bekjempe diskriminering, samt fremme likestilling og 
mangfold. Dette kan innebære å tilby ulike typer undervisning og 
læringsaktiviteter som tar hensyn til mangfoldet i klassen, og å ha en 
bevisst holdning til at alle elever skal få muligheten til å delta og bidra 
på lik linje. Dette reflekteres også i en rekke internasjonale dokumenter, 
som for eksempel FNs barnekonvensjon og konvensjonen om 
økonomiske, sosiale og kulturelle rettigheter, som slår fast at likestilling 
i utdanningskonteksten er en menneskerett (FN, 1991). Dette innebærer 
at staten har en plikt til å sikre at alle barn og unge har rett til lik og 
likeverdig utdannelse. 

2.3.1 Styringsdokumenter 
All opplæring i Norge styres gjennom lover, måldokumenter og 
læreplaner, og grunnopplæringen har et lovpålagt ansvar for likestilling. 
I opplæringslovens formålsparagraf (1998, § 1-1) står det at 
«[o]pplæringa skal gi innsikt i kulturelt mangfald og vise respekt for den 
einskilde si overtyding. Ho skal fremje demokrati, likestilling og 
vitskapleg tenkjemåte» (min utheving). Ifølge formålsparagrafen kreves 
det altså at all opplæring skal fremme likestilling, noe som igjen gir 
skoler og lærere et stort ansvar overfor elevene. 
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Kunnskapsdepartementet (KD) har det overordnede ansvaret for arbeidet 
med likestilling i opplæringen og KD uttrykker at arbeidet for likestilling 
og mot diskriminering er et systematisk og langsiktig holdningsarbeid 
som starter i barnehagen og videreføres i skolen. Likestilling skal ligge 
som et grunnleggende premiss for all opplæring og målet er at alle skal 
ha like muligheter uavhengig av kjønn, seksuell orientering, 
funksjonsevne, etnisk bakgrunn og religion (Kunnskapsdepartementet, 
2018, s. 305).  

2.3.2 Læremidler 
Læremidler spiller en viktig rolle i opplæringen, fordi de gir en 
strukturert og organisert måte å presentere informasjon på til elevene 
basert på læreplanverkets føringer. Læremidler kommer i mange former, 
fra tradisjonelle bøker og arbeidshefter til digitale verktøy som 
nettbaserte læringsplattformer og interaktive apper. I tillegg kan 
læremidler bidra til å fremme kritisk tenking og problemløsning ved å 
presentere utfordringer og muligheter for elevene å anvende det de har 
lært på en praktisk måte.  

Paragraf 27 i likestillings- og diskrimineringsloven krever at læremidler 
i skolen skal bygge på lovens formål om å fremme likestilling og hindre 
diskriminering (Lov om likestilling og forbud mot diskriminering (LOV-
2017-06-16-51), 2017). Utover det omtales det ikke hvordan 
læremidlene skal fremme likestilling og skjønn ligger til grunn for 
hvordan læremidlene oppfyller kravene i likestillings- og 
diskrimineringsloven. Til sammenligning ble det i den forutgående 
likestillingsloven (opphevet i 2017) beskrevet at kjønn ikke skal omtales 
på en nedsettende måte og at læremidlene ikke skal fremme tradisjonelle 
kjønnsrollemønstre. Tidligere hadde Utdanningsdirektoratet ansvar for å 
kontrollere om læremidlene oppfylte disse kravene, men i 2001/2002 ble 
denne ordningen endret og forlagene selv er nå ansvarlige for denne 
kontrollen (NOU 2012:15).  
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2.3.3 Likestilling i LK06  
Likestilling i utdanningskonteksten er også knyttet til læreplaner og 
læreplanverk, som skal sikre at alle elever får en helhetlig og 
inkluderende utdannelse. Dette innebærer at læreplaner, læremidler og 
undervisning skal reflektere mangfoldet i samfunnet og ta hensyn til 
kjønn, etnisitet, funksjonsevne og andre sosiale faktorer. 

Læreplanens generelle del i LK06 «utdyper formålsparagrafen i 
opplæringsloven, angir overordnede mål for opplæringen og inneholder 
det verdimessige, kulturelle og kunnskapsmessige grunnlaget for 
grunnskolen og videregående opplæring» (Kunnskapsdepartementet, 
2006b, s. 1). I generell del står likestilling nevnt én gang: «[o]ppfostringa 
skal fremje likestilling mellom kjønn og solidaritet på tvers av grupper 
og grenser» (Utdanningsdirektoratet, 1993, s. 3).  

De fagspesifikke delene av læreplanverket beskriver hva elevene skal 
kunne på bestemte trinn innenfor faget. I LK06 Læreplan for 
samfunnsfag (SAF1-03) er likestilling nevnt seks ganger og av disse er 
fem av dem gjeldende for Vg1/Vg2. Allerede i første avsnitt under 
formålet for faget står det: «I eit demokratisk samfunn er verdiar som 
medverknad og likeverd viktige prinsipp. Sentralt i arbeidet med 
samfunnsfaget står forståing av og oppslutning om grunnleggjande 
menneskerettar, demokratiske verdiar og likestilling» 
(Kunnskapsdepartementet, 2006a, s. 2). Også i andre avsnitt under 
Føremål slås det fast at «[i] samfunnsfaget står forståing av likestilling 
og likeverd sentralt» (Kunnskapsdepartementet, 2006a, s. 2)  

Læreplanen for samfunnsfaget for videregående opplæring er strukturert 
i hovedområdene utforskeren, individ, samfunn og kultur, arbeids- og 
næringsliv, politikk og demokrati og internasjonale forhold med 
tilhørende kompetansemål. Under hovedområdet Samfunnskunnskap 
(som skal integreres i hvert hovedområde) står det at «[v]erdien av 
likestilling, medborgarskap og utvikling av demokratiske ferdigheiter er 
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viktige dimensjonar i samfunnskunnskap» (s.2). I hovedområdet Individ, 
samfunn og kultur omtales også likestilling:  

Hovudområdet omfattar sosialisering, personleg økonomi, 
fleirkulturelle samfunn, religionen si rolle i kulturen, 
samlivsformer og kriminalitet. Det handlar òg om likestilling, 
urfolk, etniske og nasjonale minoritetar, korleis framandfrykt og 
rasisme kan motarbeidast, og kven og kva som påverkar ungdom 
i dag. (s.4) 

I kompetansemålene for Vg1/Vg2 under hovedområdet Arbeids- og 
næringsliv presiseres det «at eleven skal kunne drøfte verdien av 
likestilling og konsekvensar av ein kjønnsdelt arbeidsmarknad» (s.11). 
Kjønn nevnes to ganger i læreplanen, en gang under hovedområdet 
Individ, samfunn og kultur hvor det står at elevene skal kunne «definere 
omgrepet kultur og gje døme på korleis kultur, kjønnsroller og familie- 
og samlivsformer varierer frå stad til stad og endrar seg over tid» (s.11). 
I tillegg nevnes kjønn i hovedområdet over, hvor fokuset er på 
konsekvensene av et kjønnsdelt arbeidsmarked. 

2.3.4 Likestilling i LK20 
I 2017 ble en ny, generell del, med tittelen Overordnet del – verdier og 
prinsipper for grunnopplæringen fastsatt i Stortinget som ledd i den 
omfattende fornyelsen av Kunnskapsløftets læreplanverk for grunnskole 
og videregående skole (LK20). Et av målene med ny overordnet del var 
å sikre et verdiløft i skolen gjennom bedre å innlemme verdiene i 
formålsparagrafen i opplæringen. 

Overordnet del utdyper verdigrunnlaget og de overordnede prinsippene 
for grunnopplæringen og er inndelt i tre kapitler: «1. Opplæringens 
verdigrunnlag, 2. Prinsipper for læring, utvikling og danning og 3. 
Prinsipper for skolens praksis» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 1). I 
denne er likestilling nevnt tre ganger. Først i henvisning til 
opplæringslovens formålsparagraf § 1-1 som blant annet krever at 
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opplæringen skal fremme likestilling. Deretter trekkes likestilling fram 
som en verdi under 1. Opplæringens verdigrunnlag og underoverskriften 
Menneskeverdet: 

Likeverd og likestilling er verdier som er kjempet fram gjennom 
historien, og som fortsatt må ivaretas og forsterkes. Skolen skal 
formidle kunnskap og fremme holdninger som sikrer disse 
verdiene. Alle elever skal behandles likeverdig, og ingen elever 
skal utsettes for diskriminering (Kunnskapsdepartementet, 2017, 
s. 4). 

Fagfornyelsen introduserte tre tverrfaglige temaer og overordnet del 
krever tilrettelegging for læring innenfor temaene: folkehelse og 
livsmestring, demokrati og medborgerskap, og bærekraftig utvikling. 
Felles for disse temaene er at de tar utgangspunkt i aktuelle 
samfunnsutfordringer som må behandles i alle fag. Under omtalen av det 
tverrfaglige temaet Bærekraftig utvikling finner vi denne formuleringen: 
«[Bærekraftig utvikling] rommer problemstillinger knyttet til miljø og 
klima, fattigdom og fordeling av ressurser, konflikter, helse, likestilling, 
demografi og utdanning. Elevene skal lære om sammenhengen mellom 
de ulike aspektene ved bærekraftig utvikling» 
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 5).  

Fagfornyelsen av Kunnskapsløftet innebar også nye læreplaner for fag 
og disse ble innført trinnvis mellom 2020 og 2023. I den nye læreplanen 
fikk samfunnsfaget i videregående opplæring nytt navn, 
Samfunnskunnskap i fellesfag vg1/vg2 for å tydeliggjøre forskjellen 
mellom grunnskolefaget og videregående opplæring og denne ble innført 
for skoleåret 2020/2021. Endringene innebar også en oppdatering av 
beskrivelsen av faget, i tillegg til en redusering av antall kompetansemål. 
I læreplan for samfunnskunnskap nevnes likestilling eksplisitt én gang 
og da i beskrivelsen av fagets relevans og sentrale verdier: «Alle fag skal 
bidra til å realisere verdigrunnlaget for opplæringa. Samfunnskunnskap 
skal bidra til at elevane blir aktive medborgarar som vidareutviklar 
kompetansen sin om grunnleggjande demokratiske verdiar som 
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medråderett, likestilling, ytringsfridom og respekt for menneskerettane» 
(Kunnskapsdepartementet, 2020, s. 2). De nye læreplanene for fagene 
innebar et kraftig kutt i antall kompetansemål fra LK06 og for 
samfunnskunnskap ble blant annet målet som omhandlet likestilling ikke 
videreført etter fagfornyelsen. Likevel, et kompetansemål tydelig relatert 
til likestillingstematikk formulerer at: «elevane skal kunne reflektere 
over utfordringar i samband med grensesetjing og drøfte ulike verdiar, 
normer og lover som gjeld kjønn, seksualitet og kropp» 
(Kunnskapsdepartementet, 2020, s. 5)  

Som gjennomgangen her viser er det tydelig at likestilling har hatt og 
fortsatt har en sentral plass i læreplanverket, selv om samfunnsfaget i 
LK06 hadde en særlig oppgave med å tematisere likestilling 
sammenlignet med andre fag i videregående opplæring. Dersom vi 
sammenligner likestillingsperspektivet i disse to læreplanene, så viser 
det at likestilling fortsatt er et viktig verdimessig grunnlag for 
grunnopplæringen. Imidlertid er det interessant å se at 
likestillingsfokuset i samfunnsfaget ble redusert, mens det økte i den 
overordnede delen. Slik sett kan det se ut som at likestilling skal 
vektlegges sterkere innenfor alle fag i LK20, mens det i LK06 lå et særlig 
ansvar innenfor samfunnsfaget. Samtidig er det også interessant å se at 
likestilling nå beskrives som en grunnleggende demokratisk verdi i 
LK20. Dette kan også være årsaken til det reduserte fokuset på 
likestilling i samfunnskunnskap, siden likestilling som verdi anses som 
en del av demokratibegrepet, som har fått økt fokus i fagfornyelsen 
(Børhaug, 2018). Utelatelsen av likestilling i kompetansemålene for 
samfunnskunnskap kan også ha sammenheng med tanken om at 
likestilling allerede er oppnådd i Norge (Røthing, 2011) og dermed ikke 
behøver et uttalt fokus.  

2.3.5 Fagfornyelsens betydning for studien 
Fagfornyelsen av Kunnskapsløftet var en kjent utfordring for studien helt 
fra oppstarten da Kunnskapsdepartementet varslet om fagfornyelsen 
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allerede i 2016. Selve arbeidet med Kunnskapsløftet 2020 startet høsten 
2017. Så lenge det var bestemt at studien skulle ha søkelys på skolens 
samfunnsverdier, ble det umulig å vite hva disse endringene ville 
innebære for prosjektet. I det videre vil jeg systematisk beskrive hvordan 
disse endringene påvirket studiene som ledet fram til de tre artiklene, 
som avhandlingen bygger på, og hvordan jeg valgte å løse disse 
utfordringene. 

Når det gjelder lærebokstudien i artikkel I, så ble den gjennomført før 
endringene for læreplanen i samfunnskunnskap ble innført høsten 2020. 
Artikkelen ble publisert samme år og forholdt seg utelukkende til LK06 
med lærebøker utgitt for denne læreplanversjonen. Den største endringen 
i fagfornyelsen som påvirket lærebokstudien var at likestilling forsvant 
som eksplisitt kompetansemål i samfunnskunnskap. En omfattende 
læreplanfornyelse vil også få konsekvenser for læremidlene for fagene 
og i fagfornyelsen ble det presisert at:  

Lærarar, skoleleiarar og skoleeigarar skal vurdere og velje 
læremiddel med utgangspunkt i det læreplanen omtaler som 
relevans og sentrale verdiar i faga, tverrfaglege tema, 
grunnleggande ferdigheiter, kjerneelement og kompetansemål. 
Dei skal i tillegg sjå alt dette i samanheng med den overordna 
delen i læreplanen, der verdiane og prinsippa som 
grunnopplæringa bygger på, er fastsette. (Udir, 2021, s. 9) 

Selv om presiseringen her understreker at læremidlene skal dekke hele 
læreplanverket, inkludert den overordnede delen har forskning vist at 
læremidlene i hovedsak fokuserer på kompetansemålene (se f.eks. Gilje, 
2018; Midtbøen et al., 2014). Dette kunne medføre at læremidler utgitt i 
tråd med fagfornyelsen utelot likestilling som eget tema. Nye lærebøker 
for samfunnskunnskap var ikke utgitt ved innføringen av den nye 
læreplanen og det var dermed ikke mulig å undersøke om likestilling var 
tematisert.  
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Det spesifikke kompetansemålet som omhandlet likestilling fra LK06 
ble altså ikke videreført i den nye læreplanen for samfunnskunnskap 
(Kunnskapsdepartementet, 2020). Likevel framheves likestilling 
implisitt gjennom formuleringen: «elevane skal kunne reflektere over 
utfordringar i samband med grensesetjing og drøfte ulike verdiar, normer 
og lover som gjeld kjønn, seksualitet og kropp» 
(Kunnskapsdepartementet, 2020, s. 5). Det vil være vanskelig å behandle 
dette kompetansemålet i en lærebok for samfunnskunnskap uten å 
inkludere likestillingstematikk.  

Utelatelsen av kompetansemålet som eksplisitt nevner likestilling fikk 
også betydning for observasjonsstudien som artikkel II bygger på. Som 
punkt 6.2 vil beskrive mer detaljert, undersøkes det her hvordan 
likestillingsopplæring foregår i samfunnsfaget, med utgangspunkt i den 
daværende læreplanen for samfunnsfag (LK06). Selv om empirien som 
artikkel II bygger på ble innhentet under LK06 henvises det også til 
LK20 i artikkelen for å understreke studiens aktualitet og relevans. 
Prosessen med implementering av nye læreplaner tar tid (Roland, 2015) 
og det kan antas at endringer i planlegging og gjennomføring av 
undervisning i faget vil skje gradvis. I artikkelen ble empirien også 
knyttet opp mot fagfornyelsen med begrunnelse i at vektleggingen av 
verdier (deriblant likestilling) er videreført fra LK06 til LK20 (Børhaug, 
2018, s. 273). I likhet med artikkel I er det nye kompetansemålet som 
omhandler kjønn, seksualitet og kropp også relevant i forbindelse med 
undervisning i likestillingstematikk.  

Empirien tilhørende artikkel III ble innhentet i 2018 og dermed også 
under læreplanverket LK06, men den siste datainnsamlingsperioden i 
prosjektet. Den nye overordnede delen av læreplanverket var på det 
tidspunktet fastsatt og offentliggjort, men ikke iverksatt, noe som gjorde 
det mulig å justere dette studiedesignet i henhold til den delen av 
fagfornyelsen. Det var også kjent at kompetansemålene for alle fag 
skulle reduseres og det var derfor fare for at kompetansemålet som 
eksplisitt nevnte likestilling ville tas ut. Disse utfordringene ble løst ved 
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å dreie likestillingsfokuset fra de to foregående studiene (art. I og II) til 
å rette søkelys på kontroversielle temaer innenfor likestillingstematikk, i 
tråd med innføringen av de tre tverrfaglige temaene (se 2.3.4) som ble 
presentert i overordnet del. Grunnen for denne dreiningen mot 
kontroversielle tema var å synliggjøre studiet relevans med tanke på de 
kommende, men fortsatt ukjente, endringene i læreplanene for fag. I 
forkant av datainnsamlingen til artikkel III ble det tydelig at 
likestillingstematikk kunne inneholde kontroversielle elementer. 
Samfunnsverdier i utdanning, deriblant likestilling, kan potensielt 
innebære kontroverser som fører til uenighet (Stradling, 1984) og 
lærebokstudien (Art I) indikerte en berøringsangst i behandlingen av 
kjønns- og likestillingsaspekter. I tillegg ble det tydelig gjennom 
observasjonsstudien (Art II) at læreren opplevde utfordringer med 
likestillingsrelatert tematikk i klasserommet. Med dette som bakgrunn 
valgte jeg å utvikle potensielt kontroversielle og likestillingsrelaterte 
påstander (se Vedlegg 3) som elevene skulle diskutere i 
fokusgruppeintervjuene. 

Samlet sett bidrar studien til å belyse hvordan likestilling som 
samfunnsverdi kommer til uttrykk og fortolkes i videregående opplæring 
i overgangsfasen mellom LK06 og LK20. Studien viser hvordan 
læremidler og undervisning behandlet likestillingstematikk under LK06, 
noe som kan gi viktig innsikt i implementeringen og konsekvensene av 
fagfornyelsen (LK20). Slik kan studien bidra til utviklingen av 
fremtidige strategier og tilnærminger og adressere likestillingstematikk 
og andre verdier i videregående opplæring. 
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3 Relevant forskning i Norge og Norden 

Denne delen vil presentere og diskutere relevant forskningslitteratur i 
hovedsak fra Norge og Norden for å gi en oversikt over forskningsfeltet 
og plassere min studie i et større bilde (Creswell & Guetterman, 2019). 
Tidlig i prosjektet gjorde jeg et strategisk valg om å fokusere på 
likestillingsforskning fra Norden, basert på flere faktorer. Siden 1974 har 
de nordiske landene samarbeidet om likestillingsspørsmål, også innenfor 
utdanning, gjennom Nordisk ministerråd. De nordiske landene har 
generelt høy grad av likestilling sammenlignet med mange andre land i 
verden, deriblant på utdanningsfeltet: 

I global sammenheng har de nordiske landenes 
likestillingspolitikk vært et forbilde. Det skyldes at en i Norden i 
stor grad har lyktes med å implementere en likestillingspolitikk 
som har endret hverdagen til folk flest. Samtlige nordiske land 
ligger derfor høyt på ulike internasjonale 
kjønnslikestillingsbarometer. (Nordisk ministerråd, 2011, s. 9) 

I tillegg er skolekonteksten innenfor Norden sammenlignbar og det ble 
derfor naturlig å søke etter relevant forskning innenfor dette geografiske 
området.  

Posisjoneringen i forskningsfeltet og utvalget av studier har endret seg i 
løpet av arbeidet med avhandlingen, men de innledende inklusjons- og 
eksklusjonskriteriene ble utarbeidet i tråd med Krumsviks (2016) 
anbefalinger om litteratursøk i doktorgradsarbeid. Søket var i 
utgangspunktet bredt og omhandlet likestilling og skole. På grunn av få 
treff ble søket utvidet etter hvert. For eksempel ga et Google Scholar-søk 
på "likestilling+skole" 3 treff, mens Oria ga 5 treff. Det begrensede 
utvalget av relevant forskning innenfor tematikken gjenspeiles i 
rapporten Kunnskapsoversikt over norsk forskning med kjønns-og/eller 
likestillingsperspektiver (Lassemo et al., 2021). Innenfor temaet skole, 
barnehage og små barn handlet 62 prosent av forskningen om 
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kjønnsforskjeller blant elever, 30 prosent om likestilling i 
barnehagesektoren og 8 prosent om kjønnsforskjeller blant lærere. Av 
publiseringene som omhandlet skolesektoren var ingen av dem relatert 
til læremidler eller undervisning. Rapporten som ble utarbeidet av Støren 
et al. (2010) ble viktig i denne tidlige fasen da den ga en oversikt over 
likestillingsarbeid i skolen. For å få et bredere og mer omfattende 
perspektiv på emnet ble søkekriteriene utvidet til å omfatte blant annet 
kjønn, seksualitet og demokrati innenfor utdanningsfeltet og i det 
følgende gis en oversikt over relevante forskningsbidrag innenfor 
læremidler, undervisning og kontroversielle tema. I mangel på relevant 
forskning på likestillingsundervisning ble studier av undervisning 
knyttet til kjønn, seksualitet og demokrati inkludert. Dette kapittelet vil, 
sammen med kapittel 2 utgjøre bakgrunnskonteksten for avhandlingen 
og vil i så måte bidra til å situere studien innenfor forskningsfeltet.  

3.1 Læremidler og likestillingsperspektiv 
Et internasjonalt forskningsprosjekt undersøkte over 500 lærebøker i 
samfunnsfaget for videregående opplæring fra perioden 1970-2008 og 
fra 74 land, med søkelys på representasjon av kvinner. De deskriptive 
analysene viste en klar underrepresentasjon av kvinner, men samtidig en 
jevn økning i denne representasjonen gjennom de 40 årene (Nakagawa 
& Wotipka, 2016). I nordisk kontekst finnes ikke lignende 
oversiktsstudier innenfor læremidler med søkelys på kjønn og 
likestilling, men i det følgende presenteres relevante studier på området 
og da med hovedfokus, men ikke utelukkende, på lærebøker i 
samfunnsfaget. Det er i denne sammenhengen også relevant å 
understreke at flere av studiene omhandler læreverk i historie.  

Røthing har i ulike studier presentert funn fra lærerintervjuer, 
observasjoner og analyser av læreplaner og lærebøker i ungdomsskolen 
og i en av disse har hun analysert lærebøker i samfunnsfag, RLE og 
naturfag med fokus på kjønnslikestilling. Analysene viser at der 
kjønnslikestilling blir omtalt anses det som en del av «det norske», mens 
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kjønnsulikestilling anses som noe som angår «de andre» (Røthing, 
2011). Røthings studie var en del av forskningsprosjektet «Samliv og 
seksualitet i ungdomsskolen, en studie av hvordan hetero- og 
homoseksualitet framstilles i undervisning», som ble gjennomført ved 
Senter for tverrfaglig kjønnsforskning ved Universitetet i Oslo. Basert på 
dette materialet har Røthing, delvis sammen med Stine H. B. Svendsen, 
publisert flere artikler som omhandler likestilling, rasisme og seksualitet 
i skolekonteksten (se f.eks. (Røthing, 2011, 2015; Røthing & Svendsen, 
2009, 2011)).  

Fokuset til Røthing var på ungdomsskoletrinnet, mens den videregående 
opplæringen er et område som er lite belyst. Det har ikke vært mulig å 
finne publiserte studier som har fokusert på kjønnsroller og likestilling i 
lærebøker for samfunnsfag for Vg1/Vg2 i norsk sammenheng, men 
Etnestad (2016) har i sin masteroppgave undersøkt hvilke 
likestillingsdiskurser som framkommer i disse lærebøkene. Hun fant, i 
tråd med Røthing (2011), blant annet at likestilling presenteres som 
allerede oppnådd i Norge, både sammenlignet med før i tiden og med 
andre kulturer i dag.  

I den svenske skolekonteksten har en rekke publiseringer hatt kjønns- og 
likestillingsperspektiv. Eilard (2008) gjennomførte et studie av lesebøker 
for den svenske grunnskolen ut fra et kjønnsperspektiv. Et 
betydningsfullt funn fra studien var en gjennomgående, patriarkal 
diskurs hvor heteronormativitet og de tradisjonelle kjønnsrollene ble 
ansett som ideal. Ohlander (2010) undersøkte likestilling mellom 
kjønnene i lærebøker i Samhallskunskap fra den svenske videregående 
opplæringen. Undersøkelsen viste at samtlige av de analyserte 
lærebøkene ikke var kjønnsnøytrale når det kom til kjønnsbalanse i 
representasjon og når det gjaldt lik oppmerksomhet til jenter/kvinner og 
gutter/menn. I tillegg hevdet Ohlander at lærebøkene inneholder for få 
problematiseringer av kjønns- og likestillingsaspekter, basert på 
læreplanens krav. Lignende funn fant også Berge (2011) i sin studie av 
lærebøker i historie for ungdomstrinnet, hvor menn var overrepresentert 
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i materialet, samtidig som illustrasjonene ofte hadde stereotypiske bilder 
med kjønnstradisjonelle roller for kvinner og menn.  

Gustafsson (2017) inkluderte også lærebøker for videregående trinn, i sin 
oversiktsstudie av lærebøker i historiefaget mellom 1870 og 1900. 
Resultatet viste en underrepresentasjon av kvinner i hele perioden og 
dette framheves som et tydelig eksempel på opprettholdelsen av det 
tradisjonelle kjønnsrollemønsteret i materialet. Sammenfattet viser 
denne gjennomgangen et mønster hvor menn er overrepresentert i 
lærebøkene, samtidig som tradisjonelle kjønnsrollemønster fortsatt gjør 
seg gjeldende i materialet.  

3.2 Likestillingsundervisning 
Det finnes ikke mye forskning på likestillingsundervisning i norsk 
skolesammenheng, men skolers likestillingsarbeid har blitt kartlagt og 
evaluert to ganger. Imsen (1996) utarbeidet en rapport for Kirke- 
utdannings- og forskningsdepartementet i 1996, hvor hun foretok en 
evaluering av grunnskolens arbeid for likestilling. Denne rapporten 
utgjorde bakgrunnen for «Handlingsplanen for likestilling» 
(Kunnskapsdepartementet, 2008) og hovedoppdraget for studiet var å 
evaluere hvordan grunnskolen fulgte opp likestillingsmål og –tiltak fra 
Mønsterplanen (1987). Evalueringen konkluderte med at likestilling var 
lavest prioritert av alle skolens satsingsområder og lærerne rapporterte at 
temaet ble tatt opp i forbindelse med fagene. Elevene i utvalget hevdet 
imidlertid at likestillingsspørsmål hadde lite fokus i undervisningen. På 
bakgrunn av denne undersøkelsen hevdet Imsen at skolene som deltok 
ikke fulgte Mønsterplanens føringer angående likestilling (1996).  

På oppdrag fra Utdanningsdirektoratet ble det i 2010 foretatt en lignende 
kartlegging av likestillingsarbeid, hvor også den videregående skolen ble 
inkludert. Rapporten viste at likestillingsarbeid var rangert lavest av alle 
målsetninger for skolen, basert på svar fra rektorer og lavest var dette i 
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videregående opplæring (Støren et al., 2010). Her kom det også fram 
hvor lærerne mente likestilling fikk plass: 

Når informantene skal sette ord på hvordan likestilling kommer 
frem i skolen, kommer de ofte tilbake til hvordan likestilling 
behandles i pensum. Det er gjennom pensum likestilling i stor 
grad er til stede i skolen, i fagene norsk, RLE (religion, livssyn 
og etikk) og samfunnsfag. (Støren et al., 2010, s. 97)  

Begge disse studiene viste at likestilling var rangert lavest av alle skolens 
målsetninger og gjennom lærerintervjuer kom det altså fram at 
likestilling først og fremst tematiseres i pensum og undervisning. Det ble 
imidlertid ikke foretatt studier av pensum eller undervisning i noen av 
disse studiene da dette var utenfor oppdragets omfang.  

Det har ikke vært mulig å finne forskningsbaserte studier på hvordan 
likestillingsopplæringen blir gjennomført i klasserommet i nordisk 
sammenheng. Imidlertid har flere forskningsprosjekter hatt 
observasjonsstudier hvor kjønn og likestilling har blitt tematisert. I boken 
"Skoletid - Jenter og gutter fra 1. til 10. klasse" av Nielsen (2009) 
presenteres en omfattende etnografisk undersøkelse gjennomført i 
grunnskolen hvor kjønn og likestilling i klasserommet også blir diskutert. 
I boken blir en undervisningsøkt om kjønnsroller beskrevet der Nielsen 
observerer hvordan læringsaktiviteten i seg selv bidrar til å forsterke 
kjønnsstereotypier. Elevene uttrykker også at det er ubehagelig å 
diskutere kjønnsroller i klasserommet. Dette tyder på at temaer som 
involverer kjønn og likestilling kan være utfordrende for lærere og kan 
oppleves som kontroversielt for elevene. Annen klasseromsforskning har 
undersøkt hvordan gutter og jenters interesser kommer til uttrykk i 
kroppsøving gjennom en case-studie av jenter som mislikte faget. 
Analysene viste at det var vanskelig å ta utgangspunkt i kjønn da 
elevenes interesser ikke fulgte skillelinjer langs en kjønnsakse (Andrews 
& Johansen, 2008, s. 101). 



Relevant forskning i Norge og Norden 

28 

Flere studier har undersøkt likestillings- og seksualitetsundervisning fra 
lærerstudenters perspektiv. Zackariasson (2015) undersøkte hvordan 
lærerstudenter opplevde sine forsøk på å inkludere kjønn og seksualitet i 
praksisperioder. Funnene indikerte at praksisveilederne hadde ulike 
meninger om hvorvidt og hvordan lærere burde jobbe med slike 
spørsmål. I noen tilfeller ble lærerstudentene satt i en vanskelig posisjon 
mellom læreplanens krav og synspunktene og anbefalingene fra 
praksisveileder. Lærerstudenters perspektiver knyttet til kjønn og 
likestilling i skole og samfunn ble også undersøkt av Lindhart og Ruus 
(2019) og de konkluderte med et behov for økt bevissthet omkring disse 
temaene i lærerutdanningen. 

Innenfor demokratiopplæring har flere argumentert for en tredeling av 
opplæringsstrategier, i tråd med FN’s formuleringer angående helhetlig 
menneskerrettighetsopplæring (HRE). Tredelingen består av læring om 
demokratiet, læring for demokratisk deltakelse og læring gjennom 
demokratisk deltakelse (Stray, 2012) (se også 4.1). I tråd med denne 
helhetlige forståelsen innenfor HRE undersøkte Koritzinsky, i sin studie 
av demokratiopplæring, læreplaner i samfunnsfag gjennom tre 
dimensjoner; opplæring om, for og i (gjennom) demokrati. Innenfor 
opplæringen var det kunnskaper om og holdninger for demokratiet som 
ble vektlagt (Koritzinsky, 2020; Stray & Sætra, 2015). Flere andre har 
også benyttet seg av disse tre dimensjonene i forskning om demokrati i 
utdanning (se for eksempel Madsen & Biseth, 2014; Stray, 2010). 

I nyere tid har det blitt gjennomført flere studier på 
seksualitetsundervisning i samfunnsfaget i videregående opplæring 
(Goldschmidt-Gjerløw, 2019, 2021; Goldschmidt-Gjerløw & Trysnes, 
2020). Goldschmidt-Gjerløw fant stor variasjon i seksualitets-
undervisningen og at læreres undervisningspraksis avhenger blant annet 
av personlighet, læreplanfortolkning, skolekultur og medias dekning av 
seksuelle overgrep. I tillegg var det variasjoner med hensyn til lærerens 
alder og kjønn. Unge lærere underviste mest i slike tema, og mest av alle, 
unge, kvinnelige lærere (2022). Dette støtter opp om Svendsens (2012) 
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tidligere funn angående seksualitetsundervisning. Svendsen framhever at 
en mulig grunn til variasjonen er at det finnes få retningslinjer for 
hvordan seksualitetsundervisning bør utføres, og at lærere derfor må ta 
egne avgjørelser om hvordan de skal undervise om seksualitet og hvilke 
temaer som er relevante. Dette gjør lærernes kunnskap og interesse 
viktig. 

3.3 Kontroversielle tema i skolen 
Som vi så i 2.2 kan likestillingstematikk oppfattes som kontroversielt og 
dermed skape debatt og uenighet (K. G. Eriksen et al., 2022). 
Controversial issues education er et internasjonalt forskningsfelt som de 
siste tiårene har blitt promotert som en viktig del av 
demokratiutdanningen, både gjennom studier og internasjonale 
organisasjoner (for eks. Council of Europe, 2014; UNESCO, 2015) 
(Divéki, 2018; 2021). Denne økende forskningsmengden omfatter 
teoretiske perspektiver (Ljunggren et al., 2015), argumenter for å 
inkorporere kontroversielle temaer i utdanningen (Hess, 2002; Rangnes 
& Ravneberg, 2019), samt praktiske implikasjoner og pedagogiske 
praksiser (Sætra, 2021; Von Der Lippe, 2021). Frøvik et al. (2022) 
antyder at skoler besitter evnen og muligheten til å legge til rette for 
elevenes forståelse og kritiske analyse av kontroversielle temaer. Dette 
framheves også av Ljunggren (2008), som mener at skolen spiller en 
viktig rolle i å tilrettelegge for elevers kritiske granskning av seg selv og 
andre, med mål om å bli aktive deltakere i et mangfoldig samfunn.  

I nyere tid har det også blitt et økende søkelys på hvordan kontroversielle 
tema kan introduseres i samfunnsfaget. Basert på funn fra en større studie 
av elevers diskusjoner av politiske spørsmål, foreslår Hess og McAvoy 
(2014) at lærere bør tilrettelegge for «politiske klasserom», hvor elevene 
blir oppfordret til å diskutere kontroversielle samfunnsrelaterte 
spørsmål. Dette finner vi også hos Ljunggren et al (2015) som hevder at 
diskusjonen og behandlingen av kontroversielle spørsmål i 
samfunnsfaget er en vesentlig del av demokratiopplæringen i skolen. 
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Viktigheten av å diskutere kontroversielle tema i videregående 
klasserom framheves også i Sætras (2021) studie, som baserer seg på 
elev- og lærerintervjuer. Studien framhever tre komponenter som 
essensielle for å skape et egnet diskusjonsklima; positiv sosial dynamikk, 
hensiktsmessige sosiale normer og en fornuftig fasilitering av 
diskusjonene. Dette diskusjonsklimaet er både lærerne og elevene 
ansvarlig for å skape, ifølge Sætra (2021). Klasserommets 
diskusjonsklima trekkes også fram hos Iversen (2019), som utfordrer den 
utbredte ideen om at klasserommet som et «safe space» og foreslår et 
alternativt begrep, klasserommet som et uenighetsfellesskap. Han hevder 
at «the term [safe space] may carry connotations of excessive care and 
stifling of critical voices when engaging with difficult or controversial 
topics in education (2019, s. 318). I stedet for å unngå temaer som kan 
føre til kontroverser, legger Iversen vekt på klassens fellesskap og 
elevenes følelse av tilhørighet i dette fellesskapet. Å håndtere vanskelige 
og utrygge temaer sammen som en gruppe kan styrke følelsen av 
fellesskap mellom dem. Videre kan uenighet være produktivt for læring 
og ha potensiale til å fremme kritisk tenking (Iversen, 2019). 

Likevel, behandling av kontroversielle tema i skolen kan i seg selv 
oppleves kontroversielt, hevder Divéki (2018). I intervjuer med 
lærerutdannere kom det fram at spørsmål knyttet til blant annet kjønn 
ofte oppleves som kontroversielle og som lærere ofte unngår å ta opp. 
Selv om disse spørsmålene kan være utfordrende, har de har et stort 
potensial for læring, ifølge en respondent. På tross av dette ubehaget 
understrekes viktigheten av å ta opp disse kontroversielle spørsmålene i 
klasserommet, fordi de vil bli diskutert uansett, og det er bedre om skolen 
og læreren tar ansvar for diskusjonen i stedet for å overlate den til andre 
aktører og situasjoner (Seland & Kjøstvedt, 2022). Flere forskere 
understreker lærernes ubehag med å ta opp kontroversielle temaer i 
klasserommet (Goldschmidt-Gjerløw, 2019; Goldschmidt-Gjerløw & 
Trysnes, 2020) og forskning har vist at mange lærere finner det 
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utfordrende å undervise om kontroversielle temaer (Andresen, 2020a; 
Anker & von der Lippe, 2016; Divéki, 2018; Hand & Levinson, 2012). 

3.4 Studiens bidrag til forskningsfeltet 
Som gjennomgangen over viser har det blitt gjennomført flere studier 
innen ulike aspekter av likestillingsarbeid i skolesammenheng, men 
ingen publiserte studier har fokusert direkte på likestilling som tema i 
læremidler eller undervisning i samfunnsfaget i videregående opplæring. 
Dette viser at det mangler forskning på hva som skjer i undervisning og 
hvordan «pensum» i fag behandler likestilling i videregående opplæring 
i norsk kontekst. Avhandlingens mål er å produsere ny forståelse for 
hvordan likestillingsperspektiv er ivaretatt sett fra elevenes ståsted, i 
lærebøkene de møter og i undervisningen de får i temaet.  
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4 Teoretisk rammeverk 

I dette kapittelet presenteres det teoretiske rammeverket for 
avhandlingen med utgangspunkt i et skolefaglig perspektiv: 

Give the pupils something to do, not something to learn; and the 
doing is of such a nature as to demand 

thinking; learning naturally results 

John Dewey (1916) 

Jeg vil i det følgende gjøre rede for hvilke perspektiver på læring som 
har vært førende for avhandlingen. Deretter presenteres kritisk literacy 
og kritisk diskursteori og disse teorienes tilknytning til de ulike studiene 
som avhandlingen er bygget på. Til sist beskrives det hvordan kritisk 
literacy kan benyttes i pedagogisk sammenheng. Det som blir presentert 
her har relevans for avhandlingens overordnede forskningsspørsmål, 
men også for de tre artiklene som avhandlingen bygger på. 

Læringsteori, i form av sosialkonstruktivisme, gir et rammeverk for å 
forstå hvordan elever tilegner seg kunnskap, utvikler ferdigheter og 
konstruerer sin forståelse av verden. Det sosialkonstruktivistiske 
perspektivet på læring har vært utgangspunktet for avhandlingen og 
påvirket valg av metoder, datainnsamling og analyse. Verdiopplæring, 
som likestillingsopplæring er en del av, innebærer å integrere verdier og 
etikk i utdanningssystemet. Dette er spesielt knyttet til bruken av 
opplæring om, for og gjennom likestilling, som lå til grunn for artikkel 
II. I undersøkelsene av læremidler (artikkel I), undervisning (artikkel II) 
og elevintervjuer (artikkel III) ble kritisk literacy nyttig for å undersøke 
hvilke normer, verdier, holdninger og ideologier som lå til grunn i 
språkbruken. Diskursteorien var i artikkel I nyttig for å avdekke og 
problematisere dominerende diskurser i læremidler og bidro til å 
synliggjøre og problematisere forestillinger om kjønn og likestilling. 
Samlet sett har bruken av læringsteori, diskursteori og kritisk literacy i 
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studien bidratt til en dypere forståelse av undervisningspraksis, fremme 
kritisk tenkning og refleksjon, og støtte utviklingen av mer inkluderende 
og rettferdige utdanningssystemer. 

4.1 Verdiopplæring 
Likestilling er som tidligere nevnt en samfunnsverdi som skolen har et 
særlig ansvar for å forvalte. En måte å undersøke verdiopplæring er å se 
på hva som kjennetegner opplæringen. Biesta (2006) introduserte 
formuleringene utdanning til og utdanning gjennom demokrati for å 
forklare sammenhengen mellom utdanning og demokrati. Disse 
formuleringene kom tydelig fram i FNs erklæringer om 
menneskerettighetsopplæring (HRE) fra 2011: 

Human rights education and training encompasses: 

(a) Education about human rights, which includes providing 
knowledge and understanding of human rights norms and 
principles, the values that underpin them and the mechanisms for 
their protection; 

(b) Education through human rights, which includes learning 
and teaching in a way that respects the rights of both educators 
and learners; 

(c) Education for human rights, which includes empowering 
persons to enjoy and exercise their rights and to respect and 
uphold the rights of others. (UN, 2011, s. 3, min utheving) 

Innenfor menneskerettsopplæring skal det altså læres om 
menneskerettigheter, for menneskerettigheter og gjennom 
menneskerettigheter. Vesterdal beskriver de tre dimensjonene som 
«[The] HRE doctrine of Trinity”– learning about, through and for human 
rights» (2016, s. 72) og argumenterer for en helhetlig HRE-undervisning 
med utgangspunkt i disse dimensjonene.  
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Om viser til kunnskapsformidling og kjennetegnes ved bruk av 
formuleringen av typen «beskriv» og «Gjør rede for». For er opplæring 
som har som mål å utvikle verdi- og holdningskompetanse og sentrale 
spørsmål som kan stilles da er «Hva mener du om …?» Den tredje 
dimensjonen, i (gjennom) er praktisk og henviser til verdiopplæring 
gjennom aktiviteter som kan utvikle ferdigheter hos elevene 
(Koritzinsky, 2020). Stray framhever viktigheten av «å skille mellom 
demokratisk kompetanse som intellektuell kompetanse, verdi- og 
holdningskompetanse og handlingskompetanse» (2012, s. 21). Stray har 
med dette som utgangspunkt utarbeidet en praksismodell5 som viser 
hvordan de tre dimensjonene kan se ut i demokratiopplæring (2012, s. 
22):  

Tabell 2 – Dimensjoner av demokratiopplæring 

 
5 Omarbeidet og videreutviklet versjon av Arthur og Wright (2001) sin modell  
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Stray argumenterer for at "god læring og gode læringsbetingelser 
inkluderer læring om demokratiet, for demokratisk deltakelse og læring 
gjennom demokratisk deltakelse" (2012, s. 21). Modellens tre 
dimensjoner gjenspeiler og begrepsfester alle sider ved verdiopplæring 
og en videreutviklet versjon av modellen ble relevant i 
observasjonsstudiet, for å få innblikk i hva som kjennetegnet 
likestillingsundervisningen.  

4.2 Kritisk literacy 
Begrepet literacy omfatter mer enn evnen til å lese og skrive, og i språk 
som ikke har en tilsvarende term, som norsk, blir literacy ofte oversatt 
til å bety kommunikativ kompetanse. Kommunikativ kompetanse 
omfatter mer enn bare språklig avkoding; det innebærer også en aktiv 
meningsskaping i møte med tekster og forutsetter kunnskap utover 
teknisk avkoding av språket. Kunnskap om kontekst, kultur, sjanger og 
tekstanalyse er viktige for å skape mening av tekster på en aktiv måte. 
(Janks, 2010). Janks argumenterer også at en tekst er ikke lenger forstått 
kun som en kombinasjon av skrevne bokstaver og språklige symboler, 
men at begrepet omfavner alle kombinasjoner av skreven tekst, lyd, 
video, bilder og andre uttrykksformer som fungerer som 
kommunikasjonsmetoder (2010). Dette synet er i tråd med føringer fra 
LK20 (Bakken, 2020). Jeg vil i avhandlingen benytte tekst i en slik 
utvidet forståelse, hvor tekst ikke er begrenset til skrift, men også til å 
omfatte tale og påstander, som var førende i arbeidet med artikkel III.  

Kritisk literacy er en tilnærming til tekst, som fokuserer på å utvikle 
elevenes evne til å analysere og kritisk vurdere tekstlige ressurser. Den 
søker å bevisstgjøre elevene om maktstrukturer og ulike perspektiver 
som finnes i tekster, og oppmuntrer dem til å stille kritiske spørsmål og 
engasjere seg aktivt i samfunns- og kulturdebatter. Gjennom kritisk 
literacy utvikler elevene evnen til å forstå, tolke og kritisk evaluere 
tekster, og til å delta konstruktivt i samfunnsdialog (Luke, 2013). Kritisk 
literacy «innebærer […] å kunne møte tekster med motstand og kritikk, 
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og å kunne gjenkjenne underliggende holdninger, motiver og ideologier» 
(Blikstad-Balas, 2016, s. 29). Kritisk literacy består altså i å kunne lese 
tekster på en aktiv og reflekterende måte med mål om å forstå hvordan 
makt, ulikestilling og urettferdighet fungerer i relasjoner mellom 
mennesker.  

Kritisk literacy kan spores tilbake til den brasilianske utdanneren og 
teoretikeren, Paulo Freire, og ble først beskrevet i Education as the 
Practice of Freedom fra 1967 og i hans mest populære bok, Pedagogy of 
the Oppressed, utgitt i 1968 (Freire, 2000). Freires kritisk literacy tar 
utgangspunkt i et ønske om å utjevne sosiale ulikheter og sosiale 
problemer basert på maktmisbruk. Freire sitt arbeid startet i favelaene i 
Brasil, hvor han utviklet en revolusjonerende pedagogikk for lese- og 
skriveopplæring av analfabeter. Han tok utgangspunkt i den Sokratiske 
samtale og fikk studentene til å sette ord på problemene de hadde. Med 
det som utgangspunkt gikk de videre til skriftspråk og gjennom dialog, 
diskusjon og innsikt fikk studentene forståelse for problemers årsak og 
effekt og muligheter for handling. Freire var svært opptatt av at lærer-
student relasjonen skulle være likeverdig og gjennom dialektiske 
metoder økte han studentenes bevissthet om egen situasjon (Barton, 
2007). 

Freire mente at utdanningens hovedmål er å gjøre studenter i stand til å 
bli spørrende og analytiske individer. Selv om hans arbeid i hovedsak 
gjaldt underpriviligerte studenter, kan filosofien overføres til andre 
studenter. Selv om studenter i vestlige land er mer privilegerte, er de like 
fullt påvirket av kulturelle og sosiale konstruksjoner av kjønn, konsum 
og klassefordommer. På bakgrunn av dette ble Freires 
utdanningsideologi populært i utdanningssystemer i store deler av 
verden. I de senere år har Australia vært et foregangsland i 
utdanningsfilosofien som fikk navnet Critical Literacy (CL) (Luke, 
2000). Begrepet har en skeptisk vinkel som skiller det fra kritisk 
tenkning. Kritisk tenkning har som utgangspunkt at mennesker er styrt 
av ens fordommer, og at en kan komme fri fra dette gjennom å lære og 
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bruke språket rasjonelt og tydelig. Kritisk literacy, på den andre siden, 
har som premiss at all språkbruk er brukt i kontekster som inkluderer 
maktforhold og at språkbruk derfor er en form for politikk. Alle tekster 
(i utvidet forståelse) er produsert av noen med en hensikt. Denne 
hensikten er ikke alltid lett å gjennomskue og derfor trenger lesere å 
utvikle en kritisk sans for å filtrere budskapet fra en tekst (Barton, 2007). 
Kritisk tenkning er i læreplanverket ansett både som et sentralt 
verdigrunnlag og en ferdighet elevene skal utvikle. Ifølge Bugge og 
Dessingué kan begrepet betraktes i lys av tre nivåer basert på føringene 
fra LK20: «Kritisk tenkning er viktig for kunnskapsutvikling og læring 
(gjennom dybdelæring), individets utvikling (gjennom livsmestring) og 
samfunnets utvikling (gjennom demokrati, medborgerskap og 
bærekraftig utvikling)» (2022, s. 18). Liknende inndeling av kritisk 
tenkning i tre kompetanseområder presenteres også av Barnett, som 
definerer kompetansene critical thought, critical reflection og critical 
action (Davies & Barnett, 2015, s. 175). 

Tanken bak kritisk literacy-teori tar utgangspunkt i at maktforhold alltid 
eksisterer og de som sitter med makten er de som velger hvilke sannheter 
som er privilegerte. Gjennom institusjoner som regjering og utdanning 
blir ideologi skapt og innen utdanning er kun noen typer kunnskap 
legitimert, og slik ekskluderes grupper fra deltakelse i prosessen med å 
verifisere slik kunnskap (Coffey, 2008). Kritisk literacy-teoretikere er 
opptatt av undertrykkende og urettferdige relasjoner som blir produsert 
gjennom tradisjonell skolering og de tradisjonelle utdanningsmodellene 
hvor læreren anses som den som innehar kunnskap som skal læres til 
studenten. Freire beskriver denne type opplæring som «the banking 
concept of education» (2000, s. 72), hvor studenten blir som en kontainer 
som skal fylles av læreren. Som et alternativ til denne modellen foreslår 
Freire en utdanning som fostrer kritisk bevissthet hos studentene. I stedet 
for å fokusere på kunnskapstilegning bør studentene identifisere og 
engasjere seg i reelle utfordringer i samfunnet. Gjennom slik kritisk 
bevissthet vil studentene lære å ta kontroll i egne liv og læring, samt bli 
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aktive i saker som er betydningsfulle for dem og samfunnet rundt (Freire, 
2000).  

Kritisk literacy er nært knyttet til utdanning og det er også mitt prosjekt. 
Jeg har undersøkt hvordan likestilling som verdi og begrep kommer til 
uttrykk i læremidler og undervisning i videregående skole og hvordan 
elever drøfter likestillingsrelaterte tema i en gruppesetting. Den første 
markøren som viser at dette prosjekt har sterke bånd til kritisk literacy 
finner vi i de utdanningspolitiske føringene som finnes i 
Kunnskapsløftet, som flere steder omtaler kritisk tenking og refleksjon. 
I undersøkelsene av læremidler, undervisning og elevintervjuer benyttet 
jeg meg av kritisk literacy-teknikker for å se hvilke normer, verdier, 
holdninger og ideologier som lå til grunn i språkbruken. Dette kommer 
mest tydelig fram i bruken av kritisk diskursanalyse i lærebokanalysen i 
artikkel I. Kritisk literacy-forskning trekker fram kritisk diskursanalyse 
som en forutsetning for utvikling av kritisk literacy (Janks, 2010). 

I artikkel II ble likestillingsundervisning tematisk analysert gjennom 
dimensjonene om, for og gjennom likestilling, inspirert av Biesta (2006) 
og Stray (2012). Det kritiske elementet knyttet seg særlig til 
opplæringsdimensjonen for likestilling, hvor målet for undervisningen er 
å utvikle elevenes verdi- og holdningskompetanse i likestillingsspørsmål 
og kritisk tenkning, som vist i tabell 4. Kravene fra læreplanene viser 
tydelig at det kreves opplæring av kritisk sans (Bugge & Dessingué, 
2022) og observasjonsstudiet ga et innblikk i hvordan dette omsettes i 
praksis.  

Kritisk literacy, og da spesielt kritisk literacy-praksiser, viste seg nyttig 
i analysen av hvordan elever diskuterer likestillingsrelaterte temaer, som 
ble undersøkt i artikkel III. Å koble en gruppediskusjon blant elever 
omkring mulig kontroversielle, likestillingsrelaterte temaer med kritisk 
literacy kan belyse interaksjoner og aktivitet i gruppen, samtidig som det 
trekker oppmerksomheten mot verdier, relasjoner og ideologier som 
oppstår i gruppen. Gjennom artiklene har det altså vært et skille mellom 
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bruken av kritisk literacy av meg som forsker (artikkel I og II) og som et 
verktøy for elevene, som vist i artikkel III. Videre har kritisk literacy 
fungert som en kritisk tilnærming til læreplanverket, i tråd med Luke sin 
forståelse av kritisk literacy: «As a practical approach to curriculum, 
[critical literacy] melds social, political and cultural debate and 
discussion with the analysis of how texts and discourses work, where, 
with what consequences, and in whose interests» (2013, s. 4).  

4.2.1 En kritisk tilnærming til diskurs 
Diskursteori er teori om diskurser og denne teorien legger grunnlaget for 
diskursanalyse. Utgangspunktet for denne teorien er at språklige 
beskrivelser aldri er nøytrale avbildninger av virkeligheten, men heller 
en representasjon av fenomener (Hall, 2001). 

Diskurs, slik det forstås innenfor kritisk diskursteori, refererer til språk 
som en sosial praksis nært knyttet til sosiale strukturer (Fairclough, 
2001). Språk forstås som en sosial praksis som ikke kun reflekterer 
sosiale strukturer, men at språk også bidrar aktivt i produksjon og 
vedlikehold av diskurser:  

[T]he discursive constitution of society does not emanate from a 
free play of ideas in people’s heads but from a social practice 
which is firmly rooted in and oriented to real, material social 
structures (Fairclough, 1992, s. 66).  

Videre understrekes det at diskurser (dvs. språk i bruk) ikke er nøytrale, 
men snarere formes av og gjenspeiler maktrelasjoner og ideologier. 
Språk brukes strategisk for å skape og forsterke dominerende diskurser 
som opprettholder maktubalanser og opprettholder sosial ulikhet 
(Fairclough, 1992).  

Kritisk diskursteori fokuserer også på hvordan språk- og 
kommunikasjonspraksiser kan brukes til å utfordre og undergrave 
dominerende diskurser og maktrelasjoner. Det kritiske elementet handler 
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om å avsløre de ideologiske effektene som skapes ut fra 
samfunnsmessige maktrelasjoner. Målet er å bidra til sosial endring for 
å utjevne maktbalansen i kommunikasjonsprosesser og samfunnet som 
helhet (Fairclough, 1995). Gjennom utvikling av kritisk literacy-
ferdigheter blir det mulig for enkeltpersoner å gjenkjenne og bekjempe 
undertrykkende språk- og diskurspraksiser (Rogers & Mosley Wetzel, 
2013).  

4.2.2 Kritisk literacy som pedagogisk verktøy 
Det er viktig å understreke at Freires teorier bør anses som en filosofi og 
ikke som en utdanningsteknikk. Han mente selv at ideene han foreslo 
måtte forandres og tilrettelegges i ulike kontekster (McDaniel, 2004). 
Begrepet kritisk literacy er i tillegg til Freire også influert av 
sosiolingvistikk, som oppfordrer leseren til å tenke over forholdet 
mellom språk og makt (Gee, 1996). Gjennom kritisk literacy oppfordres 
studenter til å stille spørsmålstegn med maktproblematikk, spesielt 
ulikheter i sosial kontekst. Eksempler på slike ulikheter er 
sosioøkonomisk status, klasseforskjell, rase, kjønn og seksuell 
orientering. Gjennom kritisk literacy promoteres undersøkelser og 
endring av sosiale situasjoner, samtidig som studentene får trening i å se 
skjevheter og skjulte agendaer i tekster som omgir dem (Simpson, 1996). 
Slik trening består av, ifølge Coffey, å lære å lese på en spesiell måte: 

Thus, in order to become critically literate, one must learn to 
«read» in a reflective manner; «read» in this connotation means 
to give meaning to messages of all kinds, instead of just looking 
at the words on a page and comprehending the meaning of those 
words (Coffey, 2008, s. 3) 

Ifølge Giroux (1992), en ledende forsker på kritisk pedagogikk, har 
utdanningsinstitusjoner og deres praksiser et stort samfunnsmessig 
ansvar. Giroux forklarer at kritisk literacy viser til pedagogiske praksiser 
som gir elever kunnskap, ferdigheter og verdier som trengs for å kritisk 
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evaluere og endre samfunnet de lever i. For å kunne benytte kritisk 
literacy i undervisning må lærere reflektere og bli klar over egen 
forståelse av verden. Kanskje enda viktigere er det at lærerne omfavner 
filosofien som ligger til grunn for kritisk literacy, foruten det kan ikke 
undervisningen bli autentisk, effektiv eller nyttig, ifølge (McDaniel, 
2004). 

Janks påpeker viktigheten av kritisk literacy i utdanning slik:  

In an age where the production of meaning is being democratised 
by Web 2, social networking sites and portable connectivity, 
powerful discourses continue to speak to us and to speak through 
us. We often become unconscious agents of their distribution. 
(Janks, 2014, s. 32) 

I arbeid med verdispørsmål vil kritisk literacy kunne hjelpe lærere og 
elever med å stille spørsmål til etablerte sannheter og å etablere en 
metaspråklig bevissthet i forhold til hvilke verdier, holdninger og 
ideologier som kommer til syne i tekster (Janks, 2010).  

Kritisk literacy-perspektivet er også relevant for undervisning i 
likestillingsrelaterte spørsmål. I arbeid med likestillingsspørsmål kan 
kritisk literacy bidra til at elevene utvikler en dypere forståelse av tekster 
og samfunnet rundt oss. Ved å utfordre og undersøke tekster på en kritisk 
måte, kan elevene oppdage skjulte budskap og verdier som ikke alltid er 
åpenbare ved første øyekast. Gjennom kritisk literacy kan elevene også 
lære å identifisere og utfordre ulike former for diskriminering og ulikhet 
som kan komme til uttrykk i tekster. Dette kan bidra til å fremme en mer 
inkluderende og rettferdig samfunnsdebatt, og hjelpe elevene med å 
utvikle en bevissthet rundt ulike former for undertrykkelse (Janks, 2010). 
På denne måten kan kritisk literacy være et nyttig verktøy når man jobber 
med likestillingsspørsmål, og bidra til at elevene utvikler en mer kritisk 
og bevisst tilnærming til tekster og samfunnet rundt oss.  
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I norsk utdanningskontekst har forskning antydet at elevene selv ikke er 
særlig opptatt av, eller har kompetanse i å vurdere tekster kritisk 
(Blikstad-Balas, 2016). Fordi kritisk literacy-teori fokuserer på forholdet 
mellom språk, makt og sosial praksis, har kritisk literacy potensiale til å 
engasjere elever til å utøve kritiske vurderinger i klasserommet. Et 
eksempel er gjennom å lese ulike typer tekster; som skjønnlitteratur, 
sakprosa og film, med et blikk som utfordrer sosiale normer. Elevene kan 
trenes i å undersøke hvilken kunnskap som er privilegert i teksten og 
deretter dekonstruere meningen. Gjennom kritisk literacy kan elevene 
lære å se tekster ut fra andre perspektiv for å kunne analysere 
maktrelasjoner og urettferdighet som blir fremmet i tekstene (Coffey, 
2008).  

I motsetning til Blikstad-Balas (2016) fant Brown (2022b) at elever var 
i stand til å tolke underliggende ideologier og stereotypiske 
framstillinger av kjønn og rase etter eksplisitt opplæring i Critical Visual 
Literacy (CVL). CVL er en undervisningsmetode som legger til rette for 
at elevene utvikler sin kritiske literacy, med spesielt fokus på bilder som 
en viktig modalitet i dagens samfunn (Brown & Savić, 2023). Elevene 
gjennomførte en tredelt oppgave bestående av dekonstruksjon og 
rekonstruksjon av en reklameplakat og en refleksjonsoppgave i etterkant. 
Gjennom kunnskap og verktøy fra CVL-instruksjonen identifiserte 
elevene underliggende ideologier i den opprinnelige reklameplakaten og 
disse ble adressert og endret i elevenes rekonstruksjon av annonsen. 

Kritisk literacy som begrep er lite brukt innenfor den skandinaviske 
samfunnsfagsdidaktikken, i motsetning til kritisk tenkning. Literacy-
begrepet blir brukt som en beskrivelse av faglig kompetanse, men ikke 
eksplisitt koblet sammen med det kritiske elementet, som i begrepet 
kritisk literacy (Frønes et al., 2022). Ifølge Børhaug (2014) er den 
kritiske tilnærmingen til samfunnet, i forståelsen samfunnskritikk 
selektiv i samfunnsfagene, noe som er problematisk siden «analysen av 
ulike interesser og makt i samfunnet er nettopp samfunnsfagets 
hovedærend» (Frønes et al., 2022, s. 16–17).  
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Ideen om kritisk literacy som et pedagogisk verktøy innenfor 
verdiopplæring framheves også av Hannam et. al (2020). De 
argumenterer for et skifte fra funksjonell literacy til kritisk literacy 
innenfor religionsundervisning, for å løfte fram det politiske aspektet av 
literacy. Det kritiske elementet finner vi også igjen hos Biesta (2014) 
som hevder at lærere må tåle å ta risikoen som følger med i undervisning 
av samfunnsverdier. Innenfor demokratiopplæring forfekter Biesta 
(2006) at opplæringen ikke kun må handle om demokratiet, men også 
opplæring for og til demokratisk deltakelse. Dimensjonene for og 
gjennom demokratisk deltakelse innebærer et kritisk perspektiv, hvor 
elevene får trening i å stille kritiske spørsmål (for) og deretter omsette 
læringen i handling (gjennom). 

4.2.3 Sosiokulturelle perspektiver på læring 
Sosiokulturelle perspektiver på læring bygger på Vygotskys (1978) 
sosiokulturelle læringsteori som vektlegger sosiale og kulturelle faktorer 
for individets læring og utvikling. Dette perspektivet anerkjenner at 
mennesker ikke bare lærer gjennom individuelle erfaringer, men også 
gjennom sosial interaksjon og deltakelse i kulturelle aktiviteter og 
samfunn. Innenfor det sosiokulturelle læringssynet er læring ikke bare 
en personlig prosess, men også en sosial og kulturell prosess. Eksempler 
på sosiokulturelle faktorer som kan påvirke læring inkluderer 
familiebakgrunn, kulturell bakgrunn, sosial klasse, kjønn, språk og 
geografisk plassering. Disse faktorene kan ha en innvirkning på hvilken 
type læring som er tilgjengelig for en person, hvordan deres læring er 
strukturert, og hva som blir ansett som viktig å lære (Dysthe, 2001)  

I avhandlingen har sosiokulturelle perspektiver på læring vært viktige for 
å forstå hvordan ulike grupper kan ha ulike læringsmuligheter og 
utfordringer, og for å utvikle læringsstrategier som tar hensyn til disse 
forskjellene. I observasjonsstudiet ble dette et nyttig perspektiv med 
tanke på elevenes språklige og kulturelle bakgrunn. Perspektivet har også 
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vært viktig for å forstå hvordan læring kan bidra til å forme og 
reprodusere kulturelle normer og verdier. 

Sosiokulturelle perspektiver på læring og kritisk literacy henger tett 
sammen. Sosiokulturell læringsteori legger vekt på betydningen av sosial 
interaksjon og kulturell kontekst i læringsprosessen og betrakter læring 
som en samarbeidsbasert og sosialt konstruert aktivitet. Kritisk literacy 
er derimot en pedagogisk tilnærming som har som mål å utvikle elevenes 
evne til å analysere og kritisere sosiale og kulturelle maktforhold 
gjennom kritisk literacy-praksiser. Med andre ord gir sosiokulturelle 
perspektiver på læring en teoretisk ramme for å forstå hvordan elever 
engasjerer seg i sosiale praksiser og konstruerer kunnskap innenfor 
spesifikke kulturelle kontekster. Kritisk literacy gir derimot en praktisk 
tilnærming for å bruke språk og skrift til å utforske og utfordre 
dominerende ideologier og maktrelasjoner innenfor disse kontekstene. 
Ved å kombinere sosiokulturelle perspektiver på læring med kritisk lese- 
og skrivepraksis kan pedagoger skape læringsmiljøer som fremmer 
sosial rettferdighet og likestilling. 

4.3 Teoretisk rammeverk oppsummert 
Fundert på sosiokulturelle perspektiver på læring og kritisk literacy har 
dette kapittelet presentert hvordan sosiale og kulturelle faktorer påvirker 
individets læring og utvikling, og hvordan ulike grupper kan ha ulike 
læringsmuligheter og utfordringer. Kritisk literacy har blitt presentert 
som en mulig pedagogisk tilnærming for å utvikle elevers evne til å 
analysere og kritisere sosiale og kulturelle forhold, basert på en kritisk 
tilnærming til diskurs. Kapittelet viser også hvordan en kombinasjon av 
sosiokulturelle perspektiver på læring og kritisk literacy kan bidra til å 
skape læringsmiljøer som fremmer sosial rettferdighet og likestilling. 
Dette teoretiske rammeverket ligger til grunn for analysen av studiets 
funn og vil trekkes inn i diskusjonsdelen i kapittel 7. I denne delen har 
jeg beskrevet hvordan det teoretiske rammeverket som avhandlingen og 
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artiklene bygger på. Hvordan dette henger sammen med analyse-
strategien, er tema i neste kapittel.  
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5 Metodologi 

I dette kapittelet presenteres studiens metodologi. Først presenteres 
studiens forskningsdesign. Deretter presenteres de ulike 
datainnsamlingsmetodene og selve materialet, samt analysemetodene 
knyttet til de enkelte artiklene. Videre tar kapittelet opp studiens 
troverdighet, bekreftbarhet og overførbarhet, før en redegjørelse for 
studiens etiske hensyn gis til slutt.  

5.1 Forskningsdesign og metoder 
Siden jeg var interessert i å få en dypere forståelse av hvordan likestilling 
som samfunnsverdi kommer til uttrykk og fortolkes i videregående 
opplæring, så pekte det i retning av kvalitative studier i skolekonteksten 
(Dalland & Andersson-Bakken, 2021). Ulike metodiske tilnærminger ble 
vurdert og deretter forkastet i planleggingsfasen; Intervensjonsstudier, 
lærerintervjuer og spørreskjema. En intervensjonsstudie innebærer en 
konkret, planlagt inngripen i det empiriske feltet (Øgreid, 2021). En 
intervensjonsstudie kunne gitt muligheten til å undersøke årsak- og 
virkningssammenhenger mellom en pedagogisk intervensjon og 
elevprestasjoner innenfor likestillingsopplæring, gjerne etterfulgt av et 
spørreskjema og lærerintervjuer. Siden likestillingsopplæring er et 
understudert felt, ble det utfordrende å designe et undervisningsopplegg 
uten kunnskap om hvordan undervisningen foregikk i praksis. I studien 
var jeg først og fremst opptatt av å undersøke hvordan likestilling 
kommer til uttrykk i undervisningen, dermed ble intervensjon forkastet 
som metode.  

Spørreskjema til lærere og elever kunne også belyst 
forskningsspørsmålet, ved at respondentene selvrapporterte hvordan de 
opplevde likestillingsopplæringen. Gjennom denne metoden kunne en 
fått innblikk i hva flere lærere og elever mener om fenomenet (Dalland 
& Andersson-Bakken, 2021). Likevel ble denne metoden valgt bort, 
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delvis på bakgrunn av kunnskapen om emnet fra tidligere forskning 
(Støren et al., 2010), men også på grunn av selvrapporteringsbias og 
subjektivitet (Dalland & Andersson-Bakken, 2021). Lærere kan være 
tilbøyelige til å gi svar som de tror forskerne ønsker å høre, eller de kan 
ha begrenset bevissthet om sin egen praksis og vanskelig for å uttrykke 
den nøyaktig. For å få et mer helhetlig bilde av undervisningspraksisen 
kunne det vært nyttig å kombinere spørreskjemaer og intervjuer med 
andre metoder, for eksempel klasseromsobservasjon eller bruk av 
undervisningsmateriell. I denne studien valgte jeg en kombinasjon av 
undervisningsmateriell, klasseromsobservasjon og gruppeintervju med 
mål om et helhetlig bilde av hvordan likestilling som samfunnsverdi 
kommer til uttrykk i lærebøker og undervisning i Vg1 samfunnsfag og 
hva som karakteriserer elevers møte med likestillingsrelaterte og 
potensielt kontroversielle påstander. 

Den empiriske tilnærmingen til prosjektet kan karakteriseres som 
kvalitativ kasusstudie med utforskende design, i form tekstanalyser, 
klasseromsobservasjon og elevintervjuer. Dette innebærer induktiv 
tilnærming som systematisk innhenter, systematiserer og analyserer data 
som er produsert i feltet. Deretter tolkes og forklares disse data med 
hensikt å utvikle ny forståelse. Ifølge Braun og Clark (2006) er en slik 
induktiv tilnærming særlig nyttig når en skal utforske fenomener som er 
understuderte, noe som er tilfellet med denne avhandlingens 
forskningsfokus.  

5.1.1 Utforskende kasusstudie 
En kasusstudie er en kvalitativ tilnærming hvor forskeren undersøker et 
eller flere kasus over tid, og samler inn detaljerte og varierte data 
(Creswell & Guetterman, 2019). I følge Yin (2014) er en kasusstudie 
særlig godt egnet til å belyse en kontekst som antas å være relevant for 
det fenomenet som studeres. Disse fordelene var utslagsgivende for 
valget av utforskende kasusdesign i studien, da undersøkelsen av 
fenomenet samfunnsverdier skulle utforskes i en utdanningskontekst. 
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Kasusdesignet kan gi unik innsikt i et fenomen som kanskje ikke er 
tilgjengelige gjennom andre forskningsmetoder og har i senere tid blitt 
en vanlig forskningsmetode innenfor skoleforskning. Studier av kasus 
kan også gi en dypere forståelse av hvordan bestemte faktorer påvirker 
elever, lærere og skoleledere i en gitt kontekst (Dalland & Andersson-
Bakken, 2021), som i denne studien hvor målet er å få en dypere 
forståelse av hvordan likestilling som samfunnsverdi kommer til uttrykk 
og fortolkes i videregående opplæring.  

Kasusstudier kan utføres ved hjelp av en rekke forskningsmetoder, 
inkludert intervjuer, observasjoner og analyse av dokumenter og 
arkivmateriale. Forskerne samler og analyserer dataene for å identifisere 
mønstre, temaer og andre relevante funn som kan bidra til å forklare 
fenomenet eller problemet som undersøkes. Kasusstudier kan også være 
nyttige for å identifisere beste praksis for undervisning og læring. 
Gjennom å studere skoler eller lærere kan man identifisere praksiser og 
tilnærminger som kan hjelpe andre skoler og lærere å forbedre 
undervisningen sin. I sum kan kasusstudier være en verdifull metode for 
å utforske komplekse problemstillinger innenfor skolekonteksten, og kan 
gi dypere innsikt som ikke er tilgjengelig gjennom mer kvantitative 
forskningsmetoder (Creswell & Guetterman, 2019). 

Studien har også et utforskende design og som begrepet tilsier er 
hensikten å studere fenomenet på en utforskende måte, i motsetning til å 
besvare forskningsspørsmålene på en definitiv måte. Forskning med et 
utforskende design er en tilnærming som fokuserer på å utforske et 
problem eller fenomen på en åpen og undersøkende måte. Dette designet 
brukes vanligvis når forskeren har lite eller ingen kunnskap om det 
spesifikke problemet eller fenomenet som skal undersøkes (Mayer & 
Greenwood, 1980; Yin, 2014). Utforskende design involverer vanligvis 
en kvalitativ tilnærming og bruk av ulike datainnsamlingsmetoder, 
inkludert intervjuer, observasjon og dokumentanalyse. Målet er å skaffe 
en dyp forståelse av fenomenet, inkludert hvordan det oppleves og 
forstås av de som er involvert. Funn fra utforskende forskning kan brukes 
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til å utvikle hypoteser eller teorier som kan testes med mer strukturerte 
forskningsdesign senere. Det kan også bidra til å identifisere potensielle 
variabler og begrensninger som må tas hensyn til i senere forskning (Yin, 
2014). Et utforskende kasusdesign har noen likheter med et etnografisk 
design, men mens etnografiske studier søker å utforske en hel kultur eller 
et samfunn, fokuserer utforskende kasusdesign på å undersøke en enkelt 
enhet eller et tilfelle. 

Forskning basert på kasusstudier har vært gjenstand for ulike former for 
kritikk, i hovedsak knyttet studiens teori, reliabilitet og validitet (Kvale 
& Brinkmann, 2015). En konvensjonell, men kanskje i nyere tid, forlatt 
oppfatning av kasusstudiet er at metoden ikke evner å bidra til 
vitenskapelig utvikling (Flyvbjerg, 2010). Flyvbjerg motbeviste denne 
oppfatningen ved å undersøke misforståelser i tilknytning til 
kasusstudier og konkluderte: «en videnskabelig disciplin uden et stort 
antal omhyggeligt udførte casestudier er en disciplin uden systematisk 
produktion af eksemplarer, og en disciplin uden eksemplarer mangler 
gennemslagskraft» (2010, s. 463). 

Likevel eksisterer det altså utfordringer som forskere kan møte når de 
benytter denne metodiske tilnærmingen. Noen av disse utfordringene 
omhandler forskningskvalitet og dette blir redegjort for i avsnitt 5.3 
nedenfor. På tross av utfordringene, ble utforskende kasusdesign anvendt 
fordi det har potensiale for en dypere forståelse av fenomenet som 
undersøkes, i sin opprinnelige kontekst, i dette tilfellet skolen (Bukve, 
2016).  

5.2 Materiale og analysemetoder 
Alt materiale for studien har opphav i Vg1 på studiespesialiserende 
studieprogram. I det følgende vil jeg løfte fram ulike aspekter av de tre 
ulike datasettene, som er lærebøker for samfunnsfag Vg1/Vg2, 
klasseromsundervisning i samfunnsfag og elevintervjuer. Datakildene og 
analysemetoder er sammenfattet i følgende tabell: 
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Tabell 3 – Datamateriale 

Datamateriale: Beskrivelse: Analysemetode 

Tekstmateriale 3 trykte lærebøker i 
samfunnsfag Vg1/Vg2 utgitt 
etter læreplanrevisjonen i 
2013. 

Kritisk 
diskursanalyse 

Observasjon Skriftlige feltnotater fra 8 
timer undervisning i 
samfunnsfag, høsten 2018. 

Tematisk 
analyse 

Intervju Semi-strukturerte 
gruppeintervju av elever på 
Vg1 studiespesialiserende 
utdannings-program, 
gjennomført høsten 2017 og 
høsten 2018. I alt deltok 4 
grupper, som utgjør 119 
minutter lydopptak. Disse 
opptakene ble transkribert og 
deretter kodet i NVivo. 

Tematisk 
analyse 

 

5.2.1 Lærebokstudien 
I utvalget av studiens tekstmateriale var kriteriet lærebøker utgitt etter 
endringen i læreplanen for samfunnsfaget i 2013 (K13). Tre lærebøker 
oppfylte dette kravet; Fokus samfunnsfag (heretter kalt Fokus) 
(Haraldsen & Ryssevik, 2013), Delta (Holgersen et al., 2015) og Ditt 
samfunn (Bergstøm et al., 2013). Siden disse tre lærebøkene er de eneste 
som tilbys fra norske forlag etter revideringen av læreplanen i 2013, kan 
jeg hevde at undersøkelsen gir et representativt bilde av det som elever i 
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videregående opplæring møter. Fokus, Delta og Ditt samfunn er alle 
læreverk som består av lærebok, digitale ressurser som elev- og 
lærernettsted og digitale utgaver av den trykte læreboka. Analysen 
baserer seg på de trykte utgavene og har ikke inkludert analyse av elev- 
og lærernettstedene, fordi jeg ønsket å fokusere på det lærematerialet 
som elevene fortsatt møter mest av i klasserommet, ifølge Gilje (2015), 
nemlig læreboka. De digitale bøkene er identiske med de trykte og kunne 
derfor like gjerne vært brukt i analysen. Forskningsspørsmålet som var 
utgangspunktet for lærebokanalysen, er «Hvor sentral plass har 
likestilling og kjønn fått i lærebøker i samfunnsfaget på Vg1/Vg2 og 
hvilke forestillinger om kjønn og likestilling kommer fram? For å få svar 
på dette benyttet jeg kritisk diskursanalyse, og det vil jeg beskrive 
nærmere i det følgende.  

5.2.1.1 Analysemetode – Kritisk diskursanalyse (CDA) 

På bakgrunn av det som tidligere forskning antyder om likestilling som 
noe særnorsk og dermed selvsagt (Røthing, 2011), er kritisk 
diskursanalyse godt egnet for å undersøke arbeid med likestilling og 
framstillingen av kjønn og likestilling i samfunnsfagsbøkene. Denne 
metoden gjør det mulig å synliggjøre, og problematisere forestillinger 
om kjønn og likestilling, blant annet i lærebøker. Hensikten med kritisk 
diskursanalyse er nemlig at den skal kunne bidra til å oppdage diskurser 
som kan oppfattes som selvfølgelige. Dette perspektivet er fraværende i 
rent deskriptive tekstanalyser. I lærebokanalysen har jeg derfor tatt 
utgangpunkt i perspektiver fra kritisk diskursanalyse og benyttet 
begreper fra lingvisten Norman Fairclough (2013) og språkforsker 
Thomas Huckin (1997). Diskurs kan defineres som «en bestemt måte å 
snakke om og forstå verden (eller et utdrag av verden) på» (Jørgensen & 
Phillips, 2002, s. 1, min oversettelse). Ifølge Fairclough handler det 
kritiske elementet i analysen om å avsløre de ideologiske effektene som 
skapes ut fra samfunnsmessige maktrelasjoner. Dette gir grunnlag for å 
stille spørsmål til et empirisk materiale. Slike spørsmål fungerer som 
strategier for å avdekke antakelser og skjulte budskap i tekster. Målet er 
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på lengre sikt å bidra til sosial endring for å utjevne maktbalansen i 
kommunikasjonsprosesser og i samfunnet som helhet (2013).  

I tråd med forskningsspørsmålet har analysen av de tre lærebøkene fokus 
på hvordan temaene kjønn og likestilling er representert i bøkene og 
hvordan kjønnsroller og likestilling blir presentert. For å undersøke 
representasjon og hvor sentral plass kjønn og likestilling har fått i 
lærebøkene, gjorde jeg først en deskriptiv kartlegging av hvor kjønn og 
likestilling er eksplisitt nevnt i lærebøkene. Inspirert av Huckin (1997) 
sine verktøy for kritisk diskursanalyse, stilte jeg deretter følgende 
spørsmål til materialet: Hvilke grupper eller temaer inkluderes eller 
ekskluderes (representasjon)? Hvem er aktør i ytringer? Finnes det 
eksempler på bakgrunnsgjøring i teksten? Hva med tekstlige 
manipulasjoner? Svarene på disse spørsmålene ble deretter tolket i lys av 
ideologiske, politiske, sosiale eller kulturelle diskurser som former og 
påvirker tekstenes betydning og effekt. Identifisering av disse diskursene 
var grunnleggende for å forstå hvordan maktrelasjoner og ideologi blir 
konstruert og overført gjennom språket i lærebøkene. Videre undersøkte 
jeg hvilke språklige strategier som ble benyttet for å uttrykke og forsterke 
de dominerende diskursene. Dette inkluderte bruken av spesifikke 
termer, metaforer, og språklige strukturer, som bidrar til å forme og 
opprettholde bestemte ideologiske perspektiver. Jeg identifiserte også 
undertrykkende diskurser og eksempler på ekskludering og 
marginalisering. Denne analyseprosessen var omfattende og innebar 
gjentakende lesing og undersøkelse av materialet (Braun & Clarke, 
2006). Analysen startet med en grundig lesing av de tre lærebøkene for 
å danne en helhetlig forståelse av materialet. Deretter nærleste jeg 
lærebøkene med fokus på representasjon. Alle navn ble markert og 
deretter ført inn i et skjema inndelt i kvinner, menn og sidetall, for å telle 
de faktiske og fiktive personene i lærebøkene. I det neste steget foretok 
jeg en kartlegging av forekomster av begrepene kjønn og likestilling, 
gjennom nærlesing, og markeringer i teksten. Notatene fra disse to 
stegene dannet utgangspunktet for den deskriptive kartleggingen av 
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representasjon og eksplisitte forekomster av kjønn og likestilling i 
lærebokmaterialet. 

I forskningskontekster som er særlig kjent for forskeren, slik som 
lærebøker er for meg med bred lærererfaring, kan diskursen beskrives 
som kjent eller normalisert (Bloor, 2013). Ofte er lærere så vant med 
lærebokdiskursen at vi har normalisert den. Gjennom CDA forsøkte jeg 
å tilnærme meg lærebøkene som en «fremmed», for å undersøke hvordan 
maktrelasjoner og ideologi ble konstruert og overført gjennom språket i 
lærebøkene (Bloor, 2013). Dette innebar blant annet at jeg leste tekstene 
gjennom et elevperspektiv.  

5.2.2 Observasjonsstudien 
Forskningsspørsmål nr. 2 er «Hva kjennetegner likestillings-
undervisningen i samfunnskunnskap, og hvilke opplæringsstrategier 
legges det opp til i opplæringen?». For å kunne svare på dette tok jeg i 
bruk observasjon, som en utbredt metode for å studere samhandling 
mellom mennesker (Dalland et al., 2021). Observasjon gir forskere 
muligheten til å være tett på den faktiske praksisen i skolen. Dette gir 
innsikt i hva som faktisk skjer i klasserommet, uten å være avhengig av 
deltakernes egne tolkninger eller rapportering. Observasjon muliggjør 
også en dyp forståelse av konteksten der undervisning og læring finner 
sted. Det gir innsikt i faktorer som klasseromsorganisering, samspill 
mellom lærere og elever, og skolens kultur, noe som kan være 
avgjørende for å forstå kompleksiteten i skolepraksis. Observasjon 
tillater forskere å fange opp ustrukturert og uforutsett informasjon som 
ikke nødvendigvis kan bli fanget opp gjennom alternative metoder som 
spørreskjemaer eller intervjuer. Dette kan gi innsikt i aspekter ved 
undervisningspraksis som ellers ville vært oversett (Dalland & 
Andersson-Bakken, 2021).  

Feltsamtaler i form av uformelle samtaler med læreren før, underveis og 
etter observasjonene ble også benyttet som metodetilnærming. 
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Feltsamtaler kan styrke et observasjonsstudie, siden forskeren observerer 
fenomener og atferd i sin naturlige kontekst. Uformelle feltsamtaler gir 
muligheten til å få tilleggsinformasjon som ikke nødvendigvis er synlig 
gjennom observasjon alene og kan bidra til å avdekke 
bakgrunnsinformasjon, tanker, følelser eller kontekstuelle faktorer som 
kan forklare de observerte handlingene eller fenomenene (Fossåskaret et 
al., 1997). I analysearbeidet ble de uformelle samtalene med læreren 
betydningsfulle, spesielt med tanke på lærerens egne betraktninger om 
likestillingsundervisning og kontekstuelle faktorer som omhandlet den 
observerte elevgruppen.  

Som lektor har jeg lang erfaring innen skolefeltet og dette kan derfor 
beskrives som å forske på egen kultur. Det å forske på ens egen kultur 
der man allerede har kjennskap til feltet innebærer utfordringer, men 
også fordeler. Noen vil hevde at det er veldig vanskelig å ha en analytisk 
distanse til en kjent kultur. Andre vil hevde at det er nesten umulig å 
forstå fremmede kulturer. Paulgaard mener at disse to posisjonene ikke 
nødvendigvis står så steilt mot hverandre. Hennes løsning er at den som 
studerer egen kultur må gjøre tydelig rede for egen rolle i 
dataproduksjonen, og mer enn en som kommer utenfra. Ifølge Paulgaard 
vil betydningsproduksjon i studier være påvirket av forskerens erfaringer 
uavhengig av kjennskap til kulturen (Paulgaard, 1997, s. 89–90). Slike 
studier kan gi for mye nærhet, men forskeren må lære seg å stille 
spørsmål ved det selvsagte. En må se på sin egen kultur med andres øyne. 

I deltakende observasjon er forskeren til stede der aktørene er og samler 
inn data ved å se og høre på mens de samhandler. Det er et mål at 
observatøren forstyrrer minst mulig (Grønmo, 2016). Jeg valgte å sette 
meg helt bakerst i klasserommet og gjorde mitt ytterste for å forstyrre 
minst mulig. Likevel er det ingen tvil om at min tilstedeværelse påvirket 
både faglærer og elevene, da jeg ble et «fremmed» element i 
klasserommet. Jeg kunne likevel se at jeg etter hvert ble mindre lagt 
merke til og forskning har vist at lærere og elever omstiller seg 
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observasjonssituasjoner og dermed ikke oppfører seg særlig annerledes 
enn vanlig (Dalland et al., 2021; Klette, 2009). 

Jeg observerte to samfunnsfagsklasser ved to videregående skoler på 
Vestlandet. Klassene og faglærerne ble rekruttert gjennom min 
kjennskap til skolesektoren i området, noe som klassifiseres som et 
bekvemmelighetsutvalg (tilgjengelighetsutvalg) (Kvale & Brinkmann, 
2015). I forespørselen til skolene ble det opplyst at jeg i studien ønsket å 
observere undervisningspraksis i samfunnsfag på studiespesialiserende 
utdanningsprogram. To faglærere fra to ulike skoler (skole A og B) 
takket ja til å delta i studien og disse lærerne ble informert om at studien 
omhandlet likestillingsundervisning. Da kontakten med faglærere var 
opprettet fikk jeg innsyn i årsplaner og vi avtalte observasjon i de 
periodene hvor temaene kjønn og likestilling var planlagt.  

Den første avtalen om observasjon ble gjort med skole A, som skulle ha 
om likestillingstematikk 6 uker etter kontakten ble opprettet. Like i 
forkant av første observasjon ble jeg gjort oppmerksom på at 
undervisningen ville bli gjennomført av en lærerstudent i praksis og ikke 
faglæreren, som avtalt. Lærerstudenten sa seg villig til å delta i studien 
og selv om dette endret forutsetningene for datainnsamlingen, valgte jeg 
likevel å gjennomføre observasjonene som avtalt. I etterkant valgte jeg å 
utelate dette datamaterialet i analysen, grunnet de endrede 
forutsetningene. Jeg vurderte det som sannsynlig at lærerstudenten ikke 
hadde et reelt valg om deltakelse grunnet det ubalanserte maktforholdet 
mellom praksisstudent og praksisveileder. Av forskningsetiske hensyn 
ble denne observasjonsperioden derfor ikke inkludert i det endelige 
datamaterialet for avhandlingen (Eriksen & Holtan, 2023). 

Ved skole B ble klart at de aktuelle temaene hadde fått en tidsramme på 
tre uker, fordelt på 6 skoletimer. Klassen bestod av 11 jenter og 13 gutter, 
med en samfunnsfagslærer med syv års undervisningserfaring. 6 av 
guttene var minoritetsspråklige elever med kort botid i Norge. I disse 
timene var jeg til stede og tok håndskrevne notater. Metoden som ble 
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benyttet kan beskrives som ustrukturert observasjon med manuelle 
notater underveis (Dalland et al., 2021). Observasjonsnotatene bestod av 
nedtegnelser av faglærers undervisning, deriblant PowerPoint-
presentasjoner (som jeg også fikk tilsendt i etterkant) og alle beskjeder 
gitt til klassen som helhet. Elevenes svar på spørsmål i plenum ble notert 
og når elevene diskuterte gruppevis gikk jeg til ulike grupper for å notere 
hva de sa.  

Underveis skrev jeg ned notater fra de uformelle samtalene med læreren 
og egne betraktninger av datamaterialet, for å få mest mulig ut av 
observasjonen. Notatene ble deretter renskrevet inn i et Word-dokument 
umiddelbart etter observasjonene, slik at observasjonene var friskt i 
minne. Senere ble observasjonsdokumentet importert inn i 
datahåndteringsprogrammet NVivo, klar for analyse. Jeg fikk også 
tilgang til elevenes skriftlige oppgavebesvarelser fra perioden. 
Besvarelsene ble anonymisert av læreren og deretter delt elektronisk med 
meg. Denne delen av datamaterialet ble senere utelatt i analysen, da 
elevenes besvarelser ikke var relevant for studiets formål om å undersøke 
hva som kjennetegnet likestillingsundervisning. Ifølge Eriksen og 
Holtan (2023) er utelatelse og reduksjon av datamateriale en uunngåelig 
del av den kvalitative forskningsprosessen.  

5.2.2.1 Analysemetode -Tematisk analyse  

I observasjonsstudien som ledet fram til artikkel II, ville jeg undersøke 
hva som karakteriserer undervisningen i temaet likestilling. Materialet 
som er beskrevet i 5.2.2. ble analysert med bruk av tematisk analyse. 
Denne forskningsmetoden er godt egnet til å identifisere og analysere 
mønstre eller temaer i kvalitative data, deriblant observasjonsdata 
(Dalland & Andersson-Bakken, 2021). En fordel med tematisk analyse 
er graden av fleksibilitet, ikke kun teoretisk fleksibilitet, men også når 
det gjelder forskningsspørsmål, utvalgsstørrelse og sammensetning og 
metode for datainnsamling. Tematisk analyse kan benyttes på større og 
mindre datasett, for eksempel gjennom kasus-studier med få deltakere, 
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til større intervjustudier (Braun & Clarke, 2006). Dermed kunne jeg 
tilpasse den til mitt prosjekt.  

Kjennetegn ved en tematisk analyse kan formuleres gjennom Braun og 
Clarks (2006) analysesteg, som inkluderer: 1) å bli kjent med dataene 2) 
utvikling av koder 3) søk etter tema 4) revurdering av temaer 5) 
definisjon av tema og 6) rapportering basert på funn. Forskeren går 
gjennom dataene og identifiserer og navngir temaer eller mønstre som 
går igjen i datamaterialet. Dette kan gjøres ved hjelp av koding, som 
innebærer å gi navn til konsepter som går igjen i datamaterialet (Braun 
& Clarke, 2006). Disse stegene lå til grunn for analyseprosessen av 
observasjonsdataene.  

I første steg gjorde jeg meg kjent med datamaterialet ved å importere det 
skriftlige materialet inn i NVivo, for så å foreta flere gjennomlesninger. 
I det andre steget ble det utviklet tentative koder som ble brukt på 
materialet i NVivo. Steg to, tre og fire overlappet i denne fasen av 
analysen og ulike koder og tema ble revurdert og testet underveis. Koder 
ble sortert inn i kategorier som kunne beskrive interessante mønstre i 
materialet. I en slik fase av analysen står forskeren overfor mange valg, 
blant annet om en skal utarbeide egne kategorier eller bygge på andres. 
Gjennom nærlesing og utprøving er det opp til forskeren å velge hva som 
er mest hensiktsmessig i tilknytning til studiets problemstilling (H. 
Eriksen & Svanes, 2021). Denne prosessen førte fram til bruk av det 
overordnede temaet opplæringsstrategier. Disse ble differensiert ved 
hjelp av de tre typene demokrati- og menneskerettighetsopplæring; 
opplæring om, for og gjennom (verdier) (se nærmere om dette i del 3.2.). 
I det femte steget definerte jeg temaene for å gjøre dem mer klare og 
tydelige og undertemaene for analysen ble navngitt som opplæring om 
likestilling, opplæring for likestilling og opplæring gjennom likestilling.  

Likestilling og demokrati, som begge inngår i Human Rights Education 
(HRE) har mange likhetstrekk, både i kraft av at et demokrati baserer seg 
på likestilling mellom kjønnene, men også fordi begge anses som viktige 
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samfunnsverdier. Begge verdiene har en sentral plass i læreplanene for 
grunnopplæringen. På bakgrunn av dette anså jeg Stray sin praksismodell 
om demokratiopplæring (se Tabell 2) som relevant og nyttig i 
undersøkelsen av likestillingsundervisning.  

Dersom praksismodellen overføres til likestillingsundervisning, så vil 
undervisning om likestilling være kunnskapsformidling, som for 
eksempel begrepsforklaringer, statistikk og annen informasjon om 
emnet. Undervisning for likestilling er knyttet til utvikling av verdi- og 
holdningskompetanse hos elevene, mens undervisning gjennom 
likestilling vil si at elevene lærer likestilling gjennom ulike aktiviteter 
som er basert på likestillingsprinsipper. Nedenfor har jeg vist hvordan 
Strays (2012) praksismodell ble tilpasset likestillingsundervisningen: 

Tabell 4 – Praksismodell tilpasset likestillingsundervisning 

Nivå Eksempel på innhold Mål for undervisningen 

Opplæring om 
likestilling 

Elevene lærer om likestilling Elevene får kunnskap og 
forståelse som legger 
grunnlag for å bli informerte 
individer 

Opplæring for 
likestilling 

Elevene får ferdigheter og 
verdier som aktiverer 
elevenes 
likestillingskompetanse 

Utvikle elevenes verdi- og 
holdningskompetanse i 
likestillingsspørsmål (og 
kritisk tenking) 

Opplæring gjennom 
aktivitet  

(rollespill) 

Elevene lærer gjennom 
aktiviteter (både i og utenfor 
skolen) 

Utvikle ferdigheter som gjør 
at eleven kan handle i tråd 
med likestillingsmålene fra 
læreplanen6 

 
6 Likeverd og likestilling er verdier som er kjempet fram gjennom historien, og som 
fortsatt må ivaretas og forsterkes. Skolen skal formidle kunnskap og fremme holdninger 
som sikrer disse verdiene. Alle elever skal behandles likeverdig, og ingen elever skal 
utsettes for diskriminering (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 4) 
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For å strukturere funn i datamaterialet opprettet jeg et rutenett basert på 
praksismodellen og der skrev jeg inn aktivitetene slik jeg fant at de kunne 
plasseres i de tre nivåene (om, for, gjennom likestilling). Tabell 5 
nedenfor viser eksempler på hvordan aktivitetene ble systematisert: 

Tabell 5 – Observasjon skole B 

Observasjon skole B 

Nivå Innhold 

Opplæring om likestilling: Elevene lærer om likestilling 

Lesing i lekse før timen Side 21-26 i boka 

PP Kjønnsrolleutvikling i Norge Fakta, årstall for lovverk (bhg loven, 
likestillings-loven og fedrekvoten 

Opplæring for likestilling: Elevene får ferdigheter og verdier 
som aktiverer elevenes 
likestillingskompetanse 

PP med bilder (personer som ikke følger 
tradisjonelt kjønnsrollemønster) 

Lærer: Hva tenker dere når dere ser 
bildene 

 

Diskusjonsoppgave Hva er årsaken til at vi kan ha tre 
kvinner i sjefsstillinger i staten? At 
menn kan være sykepleiere? At to 
kvinner kan stifte familie? 

Opplæring gjennom aktivitet 
(rollespill?) 

Elevene lærer gjennom aktiviteter 
(både i og utenfor skolen) 
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Dimensjonene om, for og gjennom likestilling dannet altså 
utgangspunktet for en empirisk kasusstudie av likestillingsopplæringen i 
videregående opplæring og funnene ble presentert gjennom artikkel II. 

5.2.3 Intervjustudien 
Intervjustudien hadde til hensikt utforske hvordan elever behandler og 
drøfter potensielt kontroversielle, likestillingsrelaterte tema. For å få 
innsikt i drøftingene ble fokusgruppeintervju valgt som 
datainnsamlingsmetode. Fokusgruppeintervjuer gir mulighet for å 
undersøke interaksjon og dynamikk mellom deltakerne, samtidig som 
diskusjonen og samspillet mellom deltakerne kan generere nye 
perspektiver, ideer og innsikter som ikke ville blitt oppnådd gjennom 
individuelle intervjuer (Marková et al., 2007). Fokusgrupper tillater også 
deltakerne å dele sine erfaringer, meninger og synspunkter med 
hverandre. Dette kan føre til en dypere forståelse av emnet som 
diskuteres, da deltakerne kan bygge videre på hverandres tanker, i 
motsetning til individuelle intervjuer og bidra til et mer komplett bilde 
av fenomenet. Individuelle intervjuer kunne gitt mulighet for mer 
detaljerte og personlige responser fra hver deltaker, noe som er nyttig når 
det er behov for å få en dypere forståelse av individuelle opplevelser, 
følelser eller perspektiver (Wibeck et al., 2007). I tråd med hva denne 
studien ønsket å oppnå, med et særlig fokus på elevenes diskusjoner, falt 
valget derfor på fokusgruppeintervju. 

Utvalg 

Deltakerne i gruppeintervjuene kom fra de samme to videregående 
skolene som i observasjonsstudien. Kriteriene for å delta var elever i Vg1 
som var fylt 15 år og en blanding av jenter og gutter. Da skolene med 
hver sin samfunnsfagsklasse var rekruttert ble elevene informert om min 
studie ved at jeg muntlig gikk gjennom informasjonsskrivet (se Vedlegg 
2), i tillegg til en beskrivelse av framgangsmåten for intervjuet. Her ble 
elevene informert om at de skulle diskutere likestillingsrelaterte 
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påstander i grupper. Deretter delte jeg ut samtykkeskjema for studien (se 
vedlegg 2) og gjennom avkrysning kunne elevene melde seg frivillig til 
å delta i gruppeintervju. Flere enn jeg trengte meldte seg, så da tok jeg et 
tilfeldig utvalg fra disse, med like mange jenter som gutter.  

Ved skole B gjennomførte jeg en pilotstudie med en gruppe bestående 
av 3 jenter og 4 gutter for å teste ut intervjumetoden. Det viste seg at 
pilot-intervjuet fungerte så bra at jeg ønsket å inkludere det i 
hovedstudien. På bakgrunn av dette gikk jeg tilbake til gruppen og spurte 
om tillatelse. Samtlige ga positivt svar.  

Ved skole A delte jeg intervjudeltakerne i to grupper etter kjønn. Tanken 
her var at det ville være enklere for elevene å snakke fritt om kjønns- og 
likestillingstema med denne inndelingen. Dette hadde jeg ikke gjort i 
pilotstudien, og i gruppeintervjuet ved skole B, falt valget på å ha en 
kjønnsblandet gruppe, av tidshensyn. Dersom to grupper måtte ut av 
klasserommet ville det ta dobbelt så lang tid sammenlignet med å kun ha 
en gruppe ute. I ettertid fant jeg ingen store forskjeller i elevenes 
engasjement basert på kjønnsinndeling.  

Fokusgruppeintervju 

Et fokusgruppeintervju kjennetegnes av en ikke-styrt intervjustil hvor 
gruppas synspunkter er i fokus. En slik fokusgruppe består av mellom 6 
til 10 personer, som styres av en moderator. Målet med et slikt intervju 
er å få fram ulike synspunkter angående et tema heller enn at deltakerne 
blir enige (Kvale & Brinkmann, 2015). Ifølge Marková et al. (2007) kan 
detaljstyrte fokusgruppeintervju kompromittere uformell diskusjon blant 
informantene, og jeg valgte derfor påstander foran spørsmål som 
utgangspunkt for diskusjonene. Påstander gir deltakerne et konkret tema 
eller synspunkt å reagere på og dele sine meninger, som igjen kan bidra 
til å aktivere diskusjonen og oppmuntre deltakerne til å gi sine 
perspektiver og erfaringer. Dette fungerer spesielt godt dersom 
moderatoren har en tilbaketrukket rolle (Marková et al., 2007).  
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Datamaterialet bestod av 4 fokusgruppeintervju med til sammen 13 
jenter og 15 gutter fra Vg1 og samtlige gruppeintervju ble gjennomført i 
grupperom på skolene og selve intervjuet var i form av diskusjon rundt 
18 påstander omkring kjønn og likestilling (se Vedlegg 3). I alle 
intervjuene, inkludert pilotstudien, benyttet jeg lydopptak for å kunne 
transkribere diskusjonene i etterkant.  

I rapporten Likestilling er jo ikke lenger det helt store … hadde forskerne 
problemer med å rekruttere intervjudeltakere i tillegg til at de hadde 
utfordringer med at «[i]nteressen og engasjementet i intervjuene har også 
vært varierende, det har ikke alltid vært lett å få informantene til å snakke 
om likestilling – de snakker like gjerne om andre temaer.» (Støren et al., 
2010, s. 93). Jeg valgte bevisst å benytte påstander for å forsøke å unngå 
at diskusjonene skulle dreie mot andre temaer, og dette viste seg å 
fungere i alle intervjuene. Selve gjennomføringen bestod av at en av 
elevene leste påstandene høyt og deretter diskuterte gruppa hva de synes 
om dem. Jeg ga elevene få instrukser, men forsøkte å understreke at det 
var ikke en konklusjon eller et klart og unisont enig/uenig svar som var 
målet, men heller samtalene rundt påstandene. Disse svarene ble av 
samme grunn ikke behandlet i analysen av materialet. 

For å kunne analyse intervjuene måtte jeg transkribere lydopptakene. 
Brinkmann og Kvale beskriver transkripsjon som «oversettelse fra 
talespråk til skriftspråk» og som «svekkede, dekontekstualiserte 
gjengivelser av direkte intervjusamtaler» (2015, s. 205). Årsaken til at 
transkripsjonen blir ansett som svekkede og dekontekstualiserte 
gjengivelser begrunnes med den kunstige konstruksjonen som oppstår. 
Transkripsjonen er verken en dekkende gjengivelse av samtalen eller 
formaliteten i skriftlige tekster. Likevel, for å kunne analysere et 
materiale, må intervjuene struktureres i skriftlig form. Metoden for 
transkripsjon avhenger av undersøkelsens mål. Dersom fokuset er 
lingvistisk kreves det ekstremt detaljert transkripsjon, ved at alt som blir 
sagt (og ikke sagt) blir nedtegnet. Da har en med samtalene ordrett og 
registrerer pauser, intonasjon og uttrykk for følelser. I en 
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innholdsfokusert studie behøver en ikke ta med alle disse nyansene, men 
det er viktig at den som transkriberer begrunner sine valg (Kvale & 
Brinkmann, 2015).  

Jeg valgte en delvis detaljert transkripsjonsmetode for mitt 
intervjumateriale, da studiet har søkelys på meningsinnhold og ikke 
lingvistiske forhold (Marková et al., 2007). Informantene snakker 
dialekt, mens i transkripsjonen skrev jeg bokmål. Dersom det ble 
benyttet dialektuttrykk som ikke eksisterer i bokmål, oversatte jeg det og 
markerte det i transkripsjonen. Jeg valgte å transkribere grammatisk 
ordrett, det vil si at jeg ikke har korrigert eventuelle grammatiske feil. I 
tillegg markerte jeg pauser med (…), latter med (ler) og skrev inn 
kommentarer ved avbrytelser (avbrytes/avbryter). Jeg skrev også inn der 
hvor jeg som moderator kommenterte eller ga instrukser i intervjuene. 
Det endelige datamaterialet fra fokusgruppe-intervjuene bestod av 32 
transkriberte sider.  

5.2.3.1 Analysemetode – Tematisk analyse 

Hensikten med intervjustudien var å kunne svare på hva som 
karakteriserer Vg1-elevers møte med kontroversielle tema i en gruppe-
setting. For å besvare dette på bakgrunn av intervjustudien, var det viktig 
å få fatt i informantenes oppfatning av de ulike fenomenene som 
diskuteres og undersøke hvordan verden ble oppfattet av elevene. Jeg 
ville også analysere materiale etter spor av dialektikk eller paradokser i 
informantenes diskusjoner. Her var tematisk analyse egnet som 
analysemetode, fordi selve samtalen er det viktigste. Diskursen anses 
som en selvstendig størrelse og fokuset er ikke på å få informantene til å 
avgi sine «sanne» holdninger, men heller å fokusere på den diskursive 
produksjonen av mening i konteksten. Dette er i tråd med Kvale og 
Brinkmann som hevder at en diskursanalyse vil undersøke «hvordan 
ideer skapes og fungerer i praksis» (2015, s. 255).  
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Analysen ble gjennomført i to trinn. Først ble det transkriberte 
datamaterialet lest gjentatte ganger for å få en overordnet forståelse av 
hele datasettet. Deretter ble tilbakevendende temaer og mønstre 
identifisert og notert. Dette tilnærmingen til empirisk data minner om 
Constant Comparative Analysis (CCA), som ble utviklet av Glaser og 
Strauss (1967). CCA involverer en iterativ og induktiv prosess med 
omkoding av dataene (Fram, 2013). 

Den innledende delen av analysen avslørte dialoger som inneholdt 
elementer fra kritisk literacy-praksiser, i lys av Lewison et als (2002, s. 
283) fire dimensjoner, som handler om å: 

1. utfordre det vi tar for gitt («disrupting the commonplace») 
2. se en sak fra ulike vinkler og innta andres ståsted («interrogating 

multiple viewpoints»)  
3. ha fokus på sosialpolitiske tema («focussing on socio-political 

issues»)  
4. handle mot diskriminering for å fremme sosial rettferdighet 

(«taking action to promote social justice»).  

Etter innledende analyser ble transkripsjonene fra diskusjonene av to av 
påstandene valgt ut som empirisk datagrunnlag for studien (Braun & 
Clarke, 2006); Det er vanlig at ungdommer ser på nettporno og 
Nettpornografi kan være skadelig for barn og unge av materialet. 
Begrunnelsen for valget av disse påstandene var todelt. For det første 
viste de innledende lesningene av materialet at diskusjonene av disse 
inneholdt elementer av kritisk literacy-praksiser og for det andre fordi 
pornografi er ansett som et kontroversielt tema i skolen. Selv om alle 
påstandene kunne ha potensiale til kontrovers, utmerker pornografi som 
et kontroversielt tema i skolekonteksten og samfunnet for øvrig (Frøvik 
et al., 2022). Dette temaet ønsket å rette søkelys på i artikkel III, som i 
motsetning til artikkel I & II ble skrevet på engelsk.  

Transkripsjonene av de to påstandene ble deretter grundig analysert i lys 
av Lewison et als (2002) fire dimensjoner av kritisk literacy-praksiser. I 
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motsetning til observasjonsstudien ble analysene gjennomført manuelt 
og ikke gjennom datahåndteringsprogrammet Nvivo. En slik manuell 
behandling av data kan gi en mer helhetlig forståelse av materialet og 
hjelpe forskeren med å identifisere viktige temaer som kanskje ikke ville 
blitt fanget opp av et dataprogram (H. Eriksen & Svanes, 2021). Siden 
jeg allerede hadde erfaring med Nvivo gjennom observasjonsstudiet 
ønsket jeg å prøve ut en alternativ analyseprosess. Det opplevdes enklere 
å få en overordnet forståelse av datasettet ved å lese det gjentatte ganger 
og notere ned tilbakevendende temaer og mønstre direkte i det skriftlige 
materialet.  

Denne prosessen innehold nærlesing av materialet hvor jeg identifiserte 
kategorier som kunne knyttes til de fire dimensjonene og fargekodet 
disse. Forekomster hvor elevene problematiserte, uttalte enighet eller 
uenighet, framsa kritikk eller tok andres perspektiv er eksempler på 
kategorier som ble fargekodet og deretter sortert innenfor de tilhørende 
dimensjonene. Til slutt oversatte jeg de to påstandene med tilhørende 
diskusjoner til engelsk og det var et bevisst valg å vente med oversetting 
til analysen var gjennomført, for ikke å miste viktig informasjon fra 
originalspråket (Dalland & Andersson-Bakken, 2021). 

5.3 Forskningskvalitet 

5.3.1 Troverdighet, bekreftbarhet og overførbarhet 
I kvalitative studier er begrepet troverdighet knyttet til hele 
forskningsprosessens gyldighet, pålitelighet og overførbarhet og 
strategiene som implementeres går ofte over i hverandre (Denzin & 
Lincoln, 2018). Troverdighet i kvalitativ forskning handler om å sikre at 
forskningsfunnene er pålitelige, autentiske og representative for 
deltakernes opplevelser og perspektiver. Det innebærer å ha sterke 
argumenter og eksempler som støtter forskningsfunnene. En måte å 
styrke troverdigheten i en kasusstudie på er å tilbringe tilstrekkelig tid i 
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feltet og etablere et langvarig engasjement med deltakerne (Creswell & 
Guetterman, 2019). Dette gir muligheten til å utvikle tillit og etablere en 
god relasjon, som igjen kan føre til mer autentiske og inngående 
deltakerperspektiver. Observasjonene og gruppeintervjuene foregikk 
ved to skoler, som jeg etter hvert fikk god kjennskap til. Jeg oppholdt 
meg i feltet over lengre perioder om gangen for å forstå og bli en del av 
den daglige skolehverdagen til deltakerne.  

Ifølge Kvale og Brinkmann (2015) kan troverdigheten også styrkes 
gjennom å stille spørsmål til forskningen og at dialog omkring studiene 
står sentralt. Gjennom arbeidet med doktorgradsavhandlingen har både 
kollegaer og veileder hatt funksjon som «critical friends», noe som har 
bidratt med et kritisk blikk utenfra. I tillegg har deler av arbeidet blitt 
presentert på seminarer og forskerskoler i forbindelse med ph.d-
utdanningen, hvor konstruktive tilbakemeldinger har bidratt til den 
dialogiske prosessen med studiet. I en artikkelbasert avhandling som 
denne har de tre artiklene også gjennomgått fagfellevurderinger i 
vitenskapelige tidsskrift, noe som ga en kritisk evaluering av studiene fra 
eksterne eksperter innenfor fagfeltet.  

Delstudiene som avhandlingen bygger på ble gjennomført ved hjelp av 
en trianguleringsstrategi, som betyr at to eller flere datakilder, 
analyseprosedyrer eller metoder benyttes for å studere samme fenomen 
(Brevik & Mathé, 2021). Triangulering vil kunne styrke en studies 
troverdighet ved at det er mulig å se om data fra en metode støttes av en 
annen. Denne strategien har vært mye brukt innenfor skoleforskning og 
da både innenfor kvalitative, kvantitative og mixed methods design 
(Dalland & Andersson-Bakken, 2021). Materialet som denne 
avhandlingen bygger på består av tre ulike datakilder; lærebøker 
(artikkel I), klasseromsobservasjon (artikkel II) og 
fokusgruppeintervjuer (artikkel III). I tillegg ble to ulike analysemetoder 
benyttet, gjennom kritisk diskursanalyse i artikkel I og tematisk analyse 
i artikkel II og III. 
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En studies troverdighet henger også sammen med etterprøvbarhet, men i 
kvalitative studier er det utfordrende med etterprøvbarhet i form av 
replikering. Ettersom forskningskonteksten i en kasusstudie er unik vil 
forutsetningene for analysen være umulig å replikere (Creswell & 
Guetterman, 2019). Det er imidlertid mulig å gjennomføre tilsvarende 
studier med bruk av tilsvarende metoder, basert på beskrivelser av 
«hvem, hva, hvor, når og hvordan» (Heath & Street, 2008, s. 45, min 
oversettelse), for å styrke eller svekke denne studiens resultater.  

Bekreftbarhet i kvalitativ forskning refererer til i hvilken grad funnene 
og tolkningene i forskningen er forankret i innsamlede data, og ikke 
påvirket av forskerens egne forutinntatte oppfatninger eller partiskhet. 
Det legger vekt på transparens, refleksivitet og innsikt i 
beslutningsprosesser (Kvale & Brinkmann, 2015) . Forskningskvaliteten 
i kvalitative studier handler også om hvorvidt dataene er gyldige i 
forhold til det de har til hensikt å måle, samt tolkningen av resultatene. 
Dette angår konklusjonene som forskeren trekker fra de innsamlede 
dataene og deres relevans for kvalitativ forskning (Leseth & Tellmann, 
2018). Jeg har forsøkt å styrke forskningskvaliteten i studien gjennom 
detaljerte forskningsnotater angående datahåndteringen som er gjort rede 
for i disse artiklene og i kappen. Dette inkluderer beskrivelse av 
metodevalg, datainnsamlingsteknikker, utvalgskriterier og analytiske 
tilnærminger.  

Overførbarhet i kasusstudier refererer til hvorvidt resultatene og funnene 
kan generaliseres til andre situasjoner eller populasjoner utenfor den 
spesifikke konteksten som studeres. En gjennomgående kritikk med 
hensyn til overførbarhet, er at det er urealistisk å utlede generelle 
betraktninger om fenomener på bakgrunn av en kasusstudie. Funn fra én 
enhet er ikke nødvendigvis representativt for en større gruppe (Kvale & 
Brinkmann, 2015). Likevel, kvalitativ forskning har et annet 
utgangspunkt enn den kvantitative og i kvalitative studier er målet å gå i 
dybden og bidra med en forståelse av et fenomen, i motsetning til 
kvantitativ forskning som i større grad generaliserer fra et utvalg til et 
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univers. Utvalget i kvalitativ forskning er ikke representativt, men heller 
strategisk, typisk eller spesielt. Overførbarheten i kasusstudier økes ved 
å være åpen om valg av metoder og analyse, og ved å inkludere detaljer 
om kontekst og situasjon i tilfellet som studeres, gjennom såkalte tykke 
beskrivelser (Geertz, 2008). Det kan også være lurt å inkludere flere 
tilfeller i studien for å øke generaliserbarheten. Videre kan overførbarhet 
i kasusstudier også avhenge av formålet med studien. For eksempel kan 
studier som fokuserer på å forstå en bestemt situasjon eller kontekst, ha 
høyere overførbarhet til lignende situasjoner eller kontekster enn studier 
som tar sikte på å generalisere funnene til større populasjoner (Flyvbjerg, 
2010). Til slutt, som med all forskning, er det viktig å være kritisk til 
resultatene og være forsiktig med å trekke for sterke konklusjoner basert 
på en enkelt studie. En kasusstudie, som denne avhandlingen, kan gi 
viktig innsikt og bidra til å generere nye hypoteser, men for å kunne 
generalisere funnene, er det ofte nødvendig med flere studier i 
forskjellige kontekster. 

5.3.2 Etiske hensyn 
«Begrepet forskningsetikk viser til et mangfold av verdier, normer og 
institusjonelle ordninger som bidrar til å konstituere og regulere 
vitenskapelig virksomhet» (NESH, 2016, s. 5). Likestillingstematikk, 
som ligger til grunn for avhandlingen kan i seg selv anses som et etisk 
tema og dermed vil forskningen som ligger til grunn ha et 
innholdsmessig etisk aspekt. Normative forestillinger undersøkes, ikke 
bare fordi de er knyttet til lovverk, men også fordi de henger sammen 
med holdninger, verdier, livssyn, ideologi etc. Man kan dermed si at 
forskningsarbeidet som avhandlingen utfører bidrar til økt etisk 
refleksjon. Likestilling som verdi i utdanning er en del av verdiopplæring 
og kan være etisk utfordrende av flere grunner. Verdier er dypt 
personlige og kan variere betydelig mellom individer og kulturer. 
Forskning på verdier krever nøye vurdering av hvordan ulike 
perspektiver kan påvirke tolkningen av data og de etiske implikasjonene 
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av forskningen. Slik forskning innebærer ofte å be deltakerne om å dele 
sine personlige verdier og erfaringer. Dette kan være følelsesmessig 
utfordrende for deltakerne og bekymringer om deres personvern og 
konfidensialitet må tas på alvor.  

Forskerne må ta skritt for å beskytte deltakerne mot skade, for eksempel 
å skaffe informert samtykke, sikre konfidensialitet og tilby støtte om 
nødvendig. Ubalanse i maktforhold mellom forsker og deltakere må også 
adresseres. Dette maktforholdet kan gjøre det utfordrende å sikre at 
deltakerne deler sine genuine overbevisninger og erfaringer, heller enn å 
fortelle forskeren hva de tror han eller hun ønsker å høre. I 
observasjonsstudiet opplevde jeg ikke at maktforholdet i klasserommet 
var ubalansert, men i fokusgruppeintervjuene så jeg tendenser til dette. I 
oppstarten av det første intervjuet ble jeg spurt hva jeg ønsket at de skulle 
svare og om det de diskuterte var riktig. Jeg forklarte at det ikke var 
riktige eller gale «svar» på påstandene og i de etterfølgende intervjuene 
understrekte jeg dette mer tydelig.  

Alt i alt krever forskning innenfor verdiopplæring en nøye vurdering av 
etiske problemstillinger knyttet til deltakeres autonomi, personvern, 
konfidensialitet og kulturell følsomhet. Forskere må balansere de 
potensielle fordelene med forskningen mot de potensielle risikoene for 
deltakerne og ta skritt for å sikre at forskningen deres gjennomføres på 
en etisk og ansvarlig måte. I den kommende delen vil jeg fokusere på to 
forskningsetiske utfordringer i forbindelse med forskningsarbeidet mitt, 
nemlig samtykke og informasjonsplikt og hensynet til beskyttelse av 
barn.  

All forskning som involverer personer må være basert på informert 
samtykke, ifølge personopplysningsloven:  

Når forskningen omhandler personopplysninger, må forskeren 
både informere og innhente samtykke fra dem som deltar i 
forskningen eller er gjenstand for forskning. Samtykket må være 
fritt, informert og uttrykkelig (NESH, 2016, s. 14) 
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Informasjonsplikt overfor personene forskeren skal innhente 
personopplysninger fra, er en grunnleggende rettighet i henhold til norsk 
lovgivning. Personopplysninger er, ifølge NSD, opplysninger som kan 
brukes til å identifisere enkeltpersoner. Plikten om informasjon er 
uavhengig kravet til å innhente samtykke og vil derfor bli beskrevet 
separat. NESH anbefaler at informasjonen om studiet gis individuelt så 
langt det er mulig og selv om loven ikke krever at den gis skriftlig er det 
mest vanlig å utarbeide et informasjonsskriv. I informasjonsskrivet skal 
forskeren: 

gi forskningsdeltakerne tilstrekkelig informasjon om 
forskningsfeltet, forskningens formål, hvem som har finansiert 
prosjektet, hvem som får tilgang til informasjonen, hvordan 
resultatene er tenkt brukt, og om følgene av å delta i 
forskningsprosjektet (NESH, 2016, s. 13). 

Basert på disse retningslinjene utarbeidet jeg et informasjonsskriv basert 
på informasjonen over og dette ble gitt til skolen, lærerne og elevene (se 
Vedlegg 2). Jeg gikk i tillegg gjennom informasjonsskrivet muntlig før 
observasjonsperioden og intervjuene startet, for å sikre at alle involverte 
fikk informasjon om studiet. Jeg innhentet skriftlig samtykke fra 
informantene i tillegg til å anonymisere skolen og informantene. NSD 
sine nettsider fastslår at det «avhengig av prosjektets art og omfang, er 
vanlig praksis med 15 års aldersgrense for samtykke, og 16–18 år ved 
innsamling av sensitive personopplysninger» (NSD, 2019) Alle 
involverte i studiet var fylt 15 år, så de kunne samtykke på egne vegne. 

Uansett er dette punktet en forskningsetisk utfordring i mitt prosjekt, da 
studiet omhandler elever. Studiene gjennomføres på videregående skole 
og elevene er 15 år eller eldre. Det vil si at de selv kan ta avgjørelse om 
samtykke, men de er fortsatt mindreårige. Ifølge NESH er det et unntak 
fra aldersgrensen for eget samtykke ved fylte 15 år, dersom forskningen 
berører sensitive personopplysninger. Datatilsynet definerer sensitive 
opplysninger som «opplysninger som krever ekstra vern, slik som 
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opplysninger om rasemessig eller etnisk opprinnelse, religion, 
helseopplysninger, seksuell orientering med mer» (2018, s. 3) 

I forkant av studiene (september 2016) benyttet jeg NSD sin elektroniske 
tjeneste hvor en fyller inn informasjon om det planlagte studiet, for å få 
tilbakemelding om studiets meldeplikt. Etter flere forsøk ble det klart at 
studiet ikke var meldepliktig basert på at ingen sensitive data ville bli 
samlet inn eller lagret, og at studiet kun behandler opplysninger som ikke 
på noen måte kan spores tilbake til en person. Ingen elever eller skoler 
er navngitt og det er ikke mulig å koble datamaterialet til navngitte 
personer. Studier som behandler sensitive tema skal alltid meldes til 
NSD. Jeg brukte en del tid på å fastslå om noen av påstandene i 
gruppeintervjuene kunne betraktes som sensitive, men kom fram til at så 
lenge ingen av elevene ble direkte konfrontert med sensitive spørsmål og 
det var en frivillig om de ønsket å ta ordet i gruppeintervjuene, så valgte 
jeg å ikke anse studiet som sensitivt. 

Alle elevene som ble rekruttert til både observasjon og gruppeintervju 
var fylt 15 år. Dette var et kriterie fra min side, fordi da kan deltakerne, 
som beskrevet over, samtykke på egne vegne. I forkant av studiene 
informerte jeg om min egen rolle og ga elevene et informasjonsskriv (se 
Vedlegg 2). Samtlige elever underskrev samtykkeskjemaet og som 
tidligere nevnt krysset mange av på alternativet om å delta i 
gruppeintervju. 

Et annet punkt i NESH sine forskningsetiske retningslinjer som er 
relevant for mitt prosjekt, omhandler hensynet til beskyttelse av barn: 
«Barn og unge som deltar i forskning, har særlige krav på beskyttelse» 
(NESH, 2016, s. 20). Forskning på barn og unge kan gi verdifull og viktig 
informasjon, men deres behov må ivaretas på andre og mer beskyttende 
måter enn forskning som har voksne deltakere.(Liamputtong, 2006, s. 3) 
beskriver barn som særlig sårbare i forskningssituasjoner, blant annet 
fordi de utgjør en marginalisert gruppe i et samfunn dominert av voksne. 
Her bør det likevel merkes at Rhodes (2005) er skeptisk til den vide 
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forståelsen av sårbare grupper innenfor forskningsfeltet. Hun sier blant 
annet at det å utelate informanter basert på klassifiseringen “sårbar” i 
ytterste konsekvens er respektløst med hensyn til deres autonomi. 
Rhodes hevder altså at menneskers autonomi kan lide dersom forskere 
blindt kategoriserer grupper av mennesker som sårbare. Ifølge henne bør 
hvert enkelt forskningsprosjekt og hver enkelt deltaker vurderes på 
individuell basis, for å sjekke om det er grunn til å bruke begrepet 
«sårbar» (Rhodes, 2005, s. 12).  

Når det gjelder hensynet til beskyttelse av barn, er NESH også tydelige 
på at «forskeren må ha tilstrekkelig kunnskap om barn til å kunne tilpasse 
både metode for og innhold i forskningen til den aldersgruppen som skal 
delta» (NESH, 2016, s. 20). Her vil mitt prosjekt være i tråd med 
retningslinjene i og med at jeg har flere års undervisningserfaring med 
den aktuelle aldersgruppen som skal delta i prosjektet. Spørsmålet om 
konfidensialitet er også særlig viktig når barn deltar i forskningen. Alle 
forskere:  

skal som hovedregel behandle innsamlet informasjon om 
personlige forhold konfidensielt og fortrolig. Personlige 
opplysninger skal vanligvis være avidentifisert, mens publisering 
og formidling av forskningsmaterialet vanligvis skal være 
anonymisert. I bestemte situasjoner må forskeren likevel 
balansere taushetsplikt og meldeplikt (NESH, 2016, s. 16, min 
utheving) 

Kravet om konfidensialitet gjelder spesielt når barn er involvert, men 
dersom det oppstår mistanke om for eksempel overgrep, mishandling 
eller omsorgssvikt er forskeren etisk og juridisk forpliktet til å melde fra 
om taushetsbelagte opplysninger. I mitt prosjekt måtte jeg derfor være 
forberedt både på at slike situasjoner kunne oppstå og være klar over eget 
ansvar om meldeplikt. Som mangeårig lærer for denne aldersgruppen har 
hadde jeg allerede kjennskap til denne forpliktelsen, men heldigvis 
oppstod det ingen uheldige situasjoner under datainnsamlingene.  
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6 Oppsummering av artiklene 

Avhandlingen har som mål å undersøke på hvilke måter og i hvilken grad 
likestillings- og kjønnsperspektiver kommer fram i skolehverdagen for 
elever i samfunnsfaget på Vg1. Nedenfor vil de tre artiklene som 
avhandlingen bygger på bli presentert og jeg vil sammenfatte resultatene 
og se dem i sammenheng og tabellen nedenfor gir en oversikt over de 
ulike artiklenes forskningsspørsmål:  

Tabell 6 – Artiklenes forskningsspørsmål 

Artikkel Forskningsspørsmål 

I Hvor sentral plass har likestilling og kjønn fått i lærebøker 
i samfunns-faget på Vg1 og hvilke forestillinger om 
likestilling og kjønn kommer fram? 

II Hva kjennetegner likestillings-opplæringen i 
samfunnsfaget og hvilken opplæringsstrategi legges det 
opp til i opplæringen? 

III Hva karakteriserer Vg1-elevers møte med kontroversielle 
tema i en gruppe-setting? 
 

 

Artikkel I analyserer som tidligere beskrevet 3 lærebøker i samfunnsfag 
for Vg1/Vg2. Artikkel II belyser undervisning i temaet likestilling, mens 
artikkel III tar utgangspunkt i elevintervjuer med likestillingsrelaterte 
påstander som tema. Nedenfor vil de tre artiklene som avhandlingen 
bygger på bli presentert og jeg vil sammenfatte resultatene og se dem i 
sammenheng. 
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6.1 Artikkel I 
Handal, M. (2020). «Vi… er på vei inn i en ny tidsalder der det i stor 
grad er kvinnekjønnet som setter premissene for samfunnsutviklingen»-
en kritisk analyse av lærebøker i samfunnsfag. Nordidactica: Journal of 
Humanities and Social Science Education, (2020: 3), 88-108. 

Denne første artikkelen (M. Handal, 2020) bygger på en analyse av tre 
trykte lærebøker i samfunnsfaget for Vg1/Vg2. Artikkelen tar 
utgangspunkt i at klare intensjoner om likestilling mellom kjønnene 
gjennom både opplæringslov og andre nasjonale retningslinjer i for liten 
grad gjenspeiles i opplæringssektoren (Kunnskapsdepartementet, 2017; 
Opplæringslova, 1998, § 1-1; Utdanningsdirektoratet, 1993). 
Problemstillingen for denne studien var hvor sentral plass likestilling og 
kjønn har i lærebøkene og hvilke forestillinger om likestilling og kjønn 
som kommer fram.  

For å svare på disse forskningsspørsmålene benyttet artikkelen en kritisk 
diskursiv tilnærming. Materialet var tre lærebøker for samfunnsfag 
Vg1/Vg2; Fokus samfunnsfag (Haraldsen & Ryssevik, 2013), Delta 
(Holgersen et al., 2015), og Ditt samfunn (Bergstøm et al., 2013). 
Utvalget av lærebokmateriale baserte seg på at de alle var utgitt etter den 
reviderte læreplanen for samfunnsfaget i 2013 
(Kunnskapsdepartementet, 2013) og dermed representative for det elever 
i videregående skole har møtt i perioden før gjeldende læreplan 
(Kunnskapsdepartementet, 2020). Analysen ble gjennomført i tråd med 
Faircloughs tredelte metode for kritisk diskursanalyse, bestående av 
beskrivelse, tolkning og forklaring av tekstmateriale (2001). Først 
foretok jeg en deskriptiv kartlegging av eksplisitte bruk av begrepene 
kjønn og likestilling (beskrivelse). Deretter undersøkte jeg hvilke 
grupper og temaer materialet inkluderte eller ekskluderte, i tillegg til å 
se etter eksempler på aktører, bakgrunnsgjøringer og manipulasjoner i 
tekstene (tolkning). Til slutt knyttet jeg analysen sammen med den 
kontekst den foregår innenfor (forklaring). 
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Analysen viste at alle bøkene har likestilling som tema, i tråd med 
læreplanen i faget, mens kun en av dem (Delta) definerer likestilling 
eksplisitt. Alle tre lærebøkene var uklare i synet på om Norge har 
oppnådd full likestilling. Det begrensede fokuset på likestilling som tema 
i lærebøkene og tanken om at likestilling er noe vi allerede har oppnådd 
i Norge, finner vi også igjen i lignende studier (Røthing, 2011; Røthing 
& Svendsen, 2009) både sammenlignet med før i tiden og med andre 
kulturer i dag.  

Videre fant jeg manglende kjønnsbalanse i navngitte personer i alle 
bøkene, hvor samtlige hadde overvekt av menn. Gjennomgående i 
materialet var også fraværet av innhold om hvordan likestilling kan 
ivaretas og fremmes, noe som læreplanen krever 
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Dette bekrefter tidligere studier og 
artikkelens resultat viser at lærebøkene i varierende grad løfter fram 
problematikken omkring likestilling samtidig som det er en ubalanse i 
kjønnsrepresentasjon. Basert på funnene i artikkelen kan det konkluderes 
med at lærebøker i samfunnsfag ikke prioriterer likestilling tilstrekkelig, 
til tross for at læreplanen krever dette. Bøkene er inkonsekvente når det 
gjelder spørsmålet om det norske samfunnet har oppnådd full likestilling, 
og fokuserer i stor grad på individuelle valg og handlinger når det 
beskrives hvordan likestillingsparadokset i arbeidslivet kan løses. Det er 
også en overvekt av navngitte menn i bøkene, noe som kan bidra til å 
reprodusere normen om mannen som samfunnets overhode. Vi må anta 
at dette vil ha påvirkning på elevenes læringsutbytte ved bruk av 
lærebøkene innenfor temaet kjønn og likestilling. 

Samlet sett gir artikkelens resultater grunnlag for å peke på flere mulige 
implikasjoner for lærere, elever og undervisning. Den manglende 
begrepsforklaringen av likestilling i lærebøkene krever at læreren har 
god innsikt i temaet og samtidig stiller seg kritisk til kunnskapen som 
presenteres. Uten slik innsikt og kritisk kompetanse er det fare for at 
elevene både misoppfatter og går glipp av kompleksiteten i 
likestillingsbegrepet. Det er også behov for ytterligere undersøkelser av 
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læremidler i både i samfunnskunnskap og andre fag, og særlig med tanke 
på de nye læreplanene som nå er implementert sammen med nye 
læremidler. Det bør vurderes hvordan lærebøker kan forbedres for å 
bedre ivareta læreplanens mål om likestilling og å fremme elevenes 
kjønnsbevissthet. Videre kan det være nyttig å sikre kjønnsbalansen 
mellom fiktive personer i lærebøker, da disse, på samme måte som 
navngitte personer, kan bidra til å unngå tradisjonelle kjønnsrollemønstre 
og dermed øke elevenes handlingsrom.  

6.2 Artikkel II 
Handal, M. (2023). Opplæring om, for eller gjennom likestilling? En 
kasusstudie av likestillingsopplæring ved en videregående skole. Acta 
Didactica Norden, 17(1), 21 sider. https://doi.org/10.5617/adno.9439 

Denne artikkelen (M. Handal, 2020) har en praksisnær tilnærming og 
utforsker likestillingsopplæring i samfunnskunnskap i videregående 
skole. I denne studien er søkelyset på undervisning og bidrar dermed til 
å svare på det overordnede forskningsspørsmålet som er «på hvilke måter 
og i hvilken grad kommer likestillings- og kjønnsperspektiver fram i 
skolehverdagen for elever i samfunnsfaget på Vg1?». Problemstillingen 
i artikkelen er: Hva kjennetegner likestillingsundervisningen i 
samfunnskunnskap, og hvilke opplæringsstrategier legges det opp til i 
opplæringen? Tidligere likestillingsforskning i utdanningskonteksten 
har pekt på en lav prioritering av likestilling innenfor skolenes 
satsningsområder (Imsen, 1996; Støren et al., 2010) samtidig som 
lærerinformanter uttalte at likestilling som tema framkom gjennom 
pensum. Disse studiene undersøkte ikke opplæringen som lærerne viste 
til. I fraværet av forskning direkte på likestillingsopplæring, ble 
forskning på andre samfunnsverdier i utdanningskonteksten, som 
demokratiopplæring, førende for studien. Med utgangspunkt i de 
analytiske dimensjonene om, for og gjennom likestilling (Koritzinsky, 
2020; Madsen & Biseth, 2014; Stray, 2012), gir artikkelen et innblikk i 
hva som preget opplæringen da likestilling var tema i 
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samfunnsfagsundervisningen i den aktuelle klassen. Artikkelen bidrar 
med et nærstudie av hva som kjennetegnet likestillingsundervisningen 
og hvilke opplæringsstrategier det ble lagt opp til i opplæringen. Slik sett 
er artikkelen et kunnskapsbidrag innenfor et mangelfullt forskningsfelt – 
likestillingsopplæring i praksis. 

Som beskrevet i kapittel 2 (se spesielt 2.3.4) så står samfunnskunnskap i 
en særstilling når det gjelder likestilling som tema, både fordi fagets 
sentrale verdier læreplanen slår fast at «[s]amfunnskunnskap skal bidra 
til at elevane blir aktive medborgarar som vidareutviklar kompetansen 
sin om grunnleggjande demokratiske verdiar som medråderett, 
likestilling, ytringsfridom og respekt for menneskerettane» 
(Kunnskapsdepartementet, 2020, s. 1) og fordi faget har et 
kompetansemålet som omhandler kjønn, seksualitet og kropp. Selve 
undervisningen i faget er også av interesse med tanke på funnene fra 
«Likestilling er jo ikke lenger det helt store….», hvor lærerne hevdet at 
likestilling først og fremst ble tematisert gjennom pensum (Støren et al., 
2010, s. 97). Som gjennomgangen av tidligere forskning på feltet viste 
(se 3.2), så finnes det ikke studier som undersøker hva som preger 
undervisning i likestilling i samfunnsfaget i nordisk sammenheng.  

Artikkelen undersøkte hva som kjennetegner likestillingsopplæringen i 
et videregående klasserom og hvilke opplæringsstrategier som ble 
benyttet i lys av forhåndsbestemte dimensjoner. Ved å kategorisere 
likestillingsopplæringen i opplæring om, for og gjennom likestilling, 
avdekket analysen at opplæring om og for likestilling dominerte 
opplæringen, mens ingen av læringsaktivitetene kunne beskrives som 
opplæring gjennom likestilling. Selv om det ble lagt opp til varierte 
opplæringsmetoder, viser analysen at autentiske og kontroversielle tema 
kan være utfordrende i klasserommet, spesielt når det gjelder kultur- og 
språkbarrierer. Artikkelen argumenterer for at det er viktig å inkludere 
alle tre dimensjonene av likestillingsopplæring (om, for og gjennom) og 
at handlingskompetanse er en viktig del av opplæringen. Likevel er det 
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uklare skiller mellom de ulike dimensjonene, og den tredje dimensjonen 
er vanskeligere å identifisere og undersøke i klasseromsobservasjoner.  

6.3 Artikkel III  
Handal (under review). Negotiating controversial issues in Norwegian 
upper secondary education through Critical Literacy practices 

I den tredje artikkelen (Handal, under review) er elevstemmer i fokus og 
her utforskes det hvordan elever behandler og drøfter potensielt 
kontroversielle, likestillingsrelaterte tema. Tidligere forskning viste at 
elever selv tar opp kontroversielle tema i klasserommet, uavhengig av 
lærerens intensjon og at det er behov for mer kunnskap om hvordan 
lærere kan håndtere dette pedagogisk (Anker & von der Lippe, 2016). 
Artikkelen bygger videre på dette ved å utforske hvordan elever drøfter 
likestillingsrelaterte tema dem imellom, gjennom analyse av dialogen 
som oppstod i gruppediskusjon av mulig kontroversielle påstander. 
Målet med studien er å utforske hvordan disse elevene gjennom 
diskusjon av kontroversielle påstander skaper rom for meninger 
angående opplæringens verdigrunnlag (Opplæringslova, 1998, § 1-1) og 
(Kunnskapsdepartementet, 2017) og på den måten utvide det økende 
forskningsfeltet innen opplæring i kontroversielle tema i skolen (K. G. 
Eriksen et al., 2022). Artikkel III ble skrevet på engelsk, i motsetning til 
artikkel I og II. Engelsk er det mest brukte språket i vitenskapelige 
publikasjoner og gir dermed muligheter for et bredere internasjonalt 
publikum. Tema for artikkel III ble ansett som mindre kontekstspesifikk 
enn de andre artiklene, siden diskusjonene omhandlet kontroversielle 
påstander med relevans også i internasjonal kontekst. Studiene som 
artikkel I og II bygget på var nærmere knyttet til den norske (og nordiske) 
skolekonteksten. 

Studien er forankret kritisk literacy-teori og tar utgangspunkt i 
elevintervjuer fra det empiriske materialet, og bestod av 4 
fokusgruppeintervju med til sammen 13 jenter og 15 gutter på Vg1. 
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Elevene diskuterte 18 likestillingsrelaterte påstander (se Vedlegg 3), som 
ble innsamlet ved hjelp av lydopptak og deretter transkribert. Etter 
innledende analyser ble transkripsjonene fra to av påstandene valgt ut 
som empirisk datagrunnlag for studien (Braun & Clarke, 2006); Det er 
vanlig at ungdommer ser på nettporno og Nettpornografi kan være 
skadelig for barn og unge av materialet. Begrunnelsen for valget av disse 
påstandene var todelt. For det første viste de innledende lesningene av 
materialet at diskusjonene av disse inneholdt elementer av kritisk 
literacy-praksiser og for det andre fordi pornografi er et kontroversielt 
tema i skolen (Frøvik et al., 2022). Transkripsjonene av påstand 10 og 
11 ble oversatt til engelsk og deretter analysert i lys av fire dimensjoner 
av kritisk literacy-praksiser; 1) Utfordre det vi tar for gitt («disrupting 
the commonplace»), 2) Se en sak fra ulike vinkler og innta andres ståsted 
(«interrogating multiple viewpoints») 3) fokus på sosialpolitiske tema 
(«focussing on socio-political issues») og 4) Handling mot 
diskriminering for å fremme sosial rettferdighet («taking action to 
promote social justice») (Lewison et al., 2002, s. 383). 

Gjennom diskusjonen av kontroversielle påstander viser analysen at 
elevene tar i bruk kritisk literacy-praksiser, selv uten å ha fått eksplisitt 
opplæring i forkant. Elevene problematiserer tematikken de diskuterer 
og stiller ofte oppfølgingsspørsmål til andres ytringer, som er eksempler 
på at elevene utfordrer kunnskap som tas for gitt (Marková et al., 2007). 
Materialet viste også eksempler på at elever vurderer tema fra ulike 
vinkler og fra andres ståsted, som pornografiens påvirkning sett fra barns 
perspektiv eller andre ungdommers perspektiv (Lewison et al., 2002). 
Elevene refererte også til den større samfunnskonteksten som de også er 
en del av, gjennom å hevde at pornografi kan ha negative konsekvenser 
for seere og deres potensielle partnere. Slik sett kan vi si at elevene tar et 
steg bort fra det personlige og løfter fram sosiopolitiske konsekvenser av 
pornografi (Lewison et al., 2002). Gjennomgående i materialet var 
mangelen på eksplisitte eksempler hvor elever foreslo handling mot 
diskriminering for å fremme sosial rettferdighet. Dette er ikke 
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overraskende, med tanke på at elevene ikke har fått opplæring i kritisk 
literacy og dermed heller ikke i de tre andre dimensjonene som legger 
grunnlaget for handling (Lewison et al., 2002). Likevel, i dialogene 
omkring heteronormativitet (se Vedlegg 3) viser elever bevissthet 
overfor homofiles utfordringer i en global kontekst, etterfulgt av 
oppfordringer til handling for å forbedre homofiles situasjon (Aveling et 
al., 2015; Freire, 2000). 

Resultatene fra denne studien indikerer et betydelig pedagogisk potensial 
i å koble kritisk literacy med opplæring innen kontroversielle tema for å 
styrke verdiopplæringen i skolen. Studien viser at elevene engasjerer seg 
i kritisk literacy-praksiser, selv uten eksplisitt opplæring i dette. Det 
anbefales derfor at skolene gir lærere opplæring i kritisk literacy og gir 
elevene mulighet til å diskutere kontroversielle temaer i skolehverdagen. 
Artikkelen foreslår at lærere kan dra nytte av å legge til rette for 
elevdrevne gruppediskusjoner, da dette kan lette ubehaget som noen 
lærere kan føle når de skal adressere kontroversielle temaer i 
klasserommet (Frøvik et al., 2022). Det antydes også at mindre grupper 
kan være mer fordelaktig for diskusjoner av kontroversielle temaer, da 
elevene føler seg mer komfortable i mindre grupper og dermed kan være 
mer åpne og engasjerte i diskusjonene. Artikkelen konkluderer med 
fordelen av å gi elevene opplæring i kritiske literacy for å utvikle deres 
evne til å diskutere og håndtere kontroversielle temaer på en effektiv 
måte. Slik kan lærere og elever bli bedre rustet til å takle kontroversielle 
temaer som kan oppstå både i og utenfor klasserommet. 
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7 Diskusjon 

For å operasjonalisere avhandlingens hovedmål ble følgende 
overordnede forskningsspørsmål utviklet: 

Hvordan kommer likestilling som samfunnsverdi til uttrykk i lærebøker 
og undervisning i Vg1 samfunnsfag og hva karakteriserer elevers møte 
med slike potensielt kontroversielle tema? 

I denne artikkelbaserte avhandlingen har funnene fra hvert studie blitt 
diskutert separat i artiklene og i oppsummeringen av disse. I dette 
kapittelet vil funnene fra delstudiene diskuteres samlet i lys av det 
overordnede forskningsspørsmålet, i tråd med kriteriet for en 
artikkelbasert avhandling. De ulike delstudiene gir både sammenfallende 
og avvikende funn, noe som bidrar til å gi en nyansert forståelse av 
avhandlingens forskningsspørsmål. Dette styrker valget av kasusstudie 
som overordnet forskningsmetode og gir et helhetlig perspektiv på det 
overordnede forskningsspørsmålet. Sammenfattet gir resultatene fra de 
tre artiklene grunnlag for å drøfte tre overordnede tema:  

1. Lavere prioritering av likestilling som tema etter fagfornyelsen. 
2. Likestilling anses som kontroversielt av aktører, men ikke av elever. 
3. Kritisk literacy som verktøy i møtet med kontroversielle tema.  

Disse tre temaene vil i det følgende bli presentert og diskutert, i lys av 
tidligere forskning (kapittel 3) og det teoretiske rammeverket (kapittel 4) 
for å besvare avhandlingens overordnede forskningsspørsmål. Deretter 
presenteres konklusjoner og avhandlingens potensielle betydning for 
praksis. 
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7.1 Lavere prioritering av likestilling som tema 
etter fagfornyelsen 

Tidligere likestillingsforskning i utdanningskonteksten har pekt på en lav 
prioritering av likestilling innenfor skolenes satsningsområder (Imsen, 
1996; Støren et al., 2010) samtidig som lærerinformanter uttalte at 
likestilling som tema framkom gjennom pensum. Med utgangspunkt i 
LKO6 viste artikkel I at likestillingstema var viet lite plass i lærebøkene 
sammenlignet med andre tema. Selv om kompetansemålene presiserte at 
eleven skal «kunne drøfte verdien av likestilling og konsekvensar av ein 
kjønnsdelt arbeidsmarknad» og «definere omgrepet kultur og gje døme 
på korleis kultur, kjønnsroller og familie- og samlivsformer varierer frå 
stad til stad og endrar seg over tid» (Kunnskapsdepartementet, 2013, s. 
11), fikk for eksempel kriminalitet større plass i lærebøkene. Siden 
likestilling ikke lenger er nevnt eksplisitt i kompetansemålene i LK20, er 
det stor mulighet for at det får enda mindre plass i lærebøker utgitt i tråd 
med fagfornyelsen. 

Gjennomgangen av likestillingens plass i læreplanverket (se 2.3.3 og 
2.3.4) avdekket at begrepet likestilling er videreført i overordnet del, men 
fjernet fra kompetansemålene i samfunnskunnskap i fagfornyelsen. Som 
artikkel II beskriver kan dette medføre at den eksplisitte undervisningen 
i likestillingsproblematikk forsvinner fra periodeplanene, siden 
undervisning i stor grad gjenspeiler arbeid med kompetansemålene fra 
læreplanen (Koritzinsky, 2020). Forskning viser at lærere i skolen har en 
tendens til å prioritere arbeidet med kompetansemålene på bekostning av 
den overordnede delen av læreplanen, som medfører at lærerne fokuserer 
mer på å lære elevene spesifikke ferdigheter og kunnskaper, enn på å 
bidra til deres personlige utvikling og dannelse (Sætra & Stray, 2019). 
Prioriteringen av kompetansemålene kan skyldes mangel på tid og 
ressurser, men også at lærerne ikke alltid føler seg like trygge på hvordan 
de skal inkludere aspekter fra overordnet del i opplæringen. Dette kan få 
konsekvenser for elevenes helhetlige læring og utvikling, og 
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understreker behovet for å styrke lærernes kompetanse og bevissthet 
rundt betydningen av den overordnede delen av læreplanen. 

Elevers helhetlige læring og utvikling kan knyttes sammen med 
opplæring om, for og gjennom likestilling (Madsen & Biseth, 2014; 
Stray, 2010, 2012). I observasjonsstudiet var opplæringen konsentrert 
om de to første dimensjonene, mens opplæring gjennom likestilling ikke 
framkom i materialet (artikkel II). Likestilling er ikke bare en faglig 
kunnskap, men også en verdi som er grunnleggende for et demokratisk 
samfunn. Opplæringen bør derfor ikke kun konsentrere seg om å lære 
elevene spesifikke ferdigheter og kunnskaper om likestilling, men også 
på å bidra til deres personlige utvikling og dannelse som ansvarlige og 
engasjerte samfunnsborgere, altså en opplæring for og gjennom 
likestilling. Når det gjelder verdiopplæring med fokus på likestilling, er 
det viktig å inkludere aktiviteter som bidrar til å utvikle bevissthet, 
empati og handlingsevner for å fremme likestilling. Det er flere praktiske 
læringsaktiviteter som kan stimulere elevenes handlingskompetanse og 
som vist i tabell 2 og 4 er rollespill nyttig i opplæring gjennom likestilling 
(Stray, 2012). Ved å ta del i rollespill eller dramatiseringer kan elevene 
få muligheten til å utforske og diskutere ulike verdikonflikter og 
dilemmaer. Dette kan bidra til å utvikle empati, refleksjonsevne og evnen 
til å ta andres perspektiv. For eksempel kunne en be elevene analysere 
og diskutere tekster med tanke på kjønnsstereotypier og kjønnsroller og 
la dem dekonstruere og rekonstruere hvordan kvinner/jenter og 
menn/gutter presenteres. Denne læringsaktiviteten behøver ikke 
begrenses til rollespill, men kan varieres til andre læringsformer, som 
gruppearbeid, presentasjoner eller debatter. En slik aktivitet er i tråd 
Brown og Savićs (2023) argument om økt handlingskompetanse blant 
elever gjennom rekonstruksjon. Disse aktivitetene er ment å støtte 
elevenes forståelse, engasjement og evne til å handle for å fremme 
likestilling. Ved å kombinere teoretisk kunnskap med praktiske øvelser 
og refleksjon, kan elevene utvikle ferdigheter og holdninger, altså læring 
om, for og gjennom likestilling.  
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Likevel, en slik handlingsorientert tilnærming krever at lærerne også 
prioriterer den overordnede delen av læreplanen, som omhandler verdier, 
holdninger og demokratisk dannelse, i tillegg til arbeid med 
kompetansemålene. Manglende prioritering av føringer fra overordnet 
del kan føre til at elevene ikke får den helhetlige likestillingsopplæringen 
de har behov for. 

Samlet sett kan disse eksemplene bidra til å begrunne påstanden om at 
likestilling som tema har fått lavere prioritet i skolen etter fagfornyelsen. 
Det er likevel viktig å merke seg at det også finnes andre perspektiver på 
dette spørsmålet. For det første var målet med fagfornyelsen å redusere 
antall kompetansemål for å gi mer tid til implementeringen av skolens 
verdigrunnlag i alle fag. Dette ble spesielt tydelig gjennom 
introduksjonen av de tverrfaglige temaene: folkehelse og livsmestring, 
demokrati og medborgerskap, og bærekraftig utvikling 
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Intensjonene her var å gjøre skolens 
verdigrunnlag (deriblant likestilling) aktuelt i alle faget, slik det 
argumenteres for i artikkel I. Ved å integrere disse temaene i alle fag, vil 
elevene få en mer helhetlig forståelse av hva disse verdiene innebærer og 
hvordan de kan anvendes i praksis. Dette vil gi elevene verdifull 
kunnskap og erfaringer som de kan bruke resten av livet, samtidig som 
det kan bidra til å skape et mer inkluderende og bærekraftig samfunn. 
Dersom dette er intensjonen med endringene i vektleggingen av 
likestilling i LK20 kan det tolkes som et forsøk på økt prioritering av 
likestilling som samfunnsverdi i opplæringen.  

Det er også verdt å merke seg at likestilling nå er beskrevet som en 
sentral demokratisk verdi i LK20. Likestilling betraktes nå som en del av 
demokratibegrepet, som er et av de områdene som har fått økt 
oppmerksomhet i fagfornyelsen, ifølge Børhaug (2018a). Dette kan 
muligens forklare hvorfor likestilling ikke har like eksplisitt fokus i 
samfunnskunnskap lenger (artikkel I&II). Likevel, kompetansemål er 
målbare i større grad enn føringer fra overordnet del, noe som høyst 
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sannsynlig vil videreføre praksisen med å prioritere arbeid med 
kompetansemålene i opplæringen (Andresen, 2020b). 

7.2 Likestilling anses som kontroversielt blant 
aktører, men ikke av elever  

Påstanden om at likestilling er ansett som kontroversielt blant aktører, 
men ikke av elever (art I og II), kan forstås ut fra et sosiokulturelt 
læringssyn og perspektiver fra kritisk literacy. Disse perspektivene tar 
hensyn til hvordan individets læring og utvikling er påvirket av sosiale 
og kulturelle faktorer, og hvordan ulike grupper kan ha ulike 
læringsmuligheter og utfordringer (Dysthe, 2001; Luke, 2013).  

7.2.1 Aktører 
To av delstudiene (art I og II) underbygger påstanden om at likestilling 
er et kontroversielt tema for aktører i skolekonteksten. I lærebokanalysen 
løftes likestillingsproblematikk fram i varierende grad, noe som kan tyde 
på at lærebokforfatterne opplever temaet som kontroversielt. Det er 
selvfølgelig mulig at det er andre forklaringer til denne manglende 
problematiseringen av likestilling, som for eksempel at «likestilling 
oppfattes som så selvsagt av de fleste at det ikke er noe å diskutere» 
(Støren et al., 2010, s. 98). Likevel, lærebokforfatterne har inkludert 
temaet og jeg vil påstå det er indikasjoner på at likestilling oppfattes som 
kontroversielt blant aktører. Begrunnelsen for denne påstanden er todelt. 
For det første kan det skyldes en misforstått måte å vise omsorg for 
elevene ved å beskytte dem fra problematiseringer som kan oppleves 
krevende og som en støtte til lærere som ønsker å unngå konflikt i 
klasserommet (K. G. Eriksen et al., 2022). Dersom dette er tilfelle kan 
det betraktes som en berøringsangst blant aktører som skal bidra med 
læringsressurser til undervisning i tråd med læreplanene (Juuhl et al., 
2010). Slik sett kan dette funnet, i likhet med Ohlander (2010), gi 
grunnlag for å hevde at lærebøkene inneholder for få problematiseringer 
av kjønns- og likestillingsaspekter, basert på kravene fra likestillings- og 
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diskrimineringsloven (Lov om likestilling og forbud mot diskriminering 
(LOV-2017-06-16-51), 2017, § 27) og læreplanverket 
(Kunnskapsdepartementet, 2017).  

For det andre viser lærebokanalysen en inkonsekvens i materialet når det 
gjelder likestillingsgraden i Norge. Et funn fra artikkel I er at likestilling 
anses som offisielt oppnådd i dagens Norge i tråd med tidligere forskning 
(Røthing, 2011), men at lærebøkene samtidig peker mer implisitt på at 
dette ikke er tilfelle. For eksempel står det i læreboka Fokus: 
«Kjønnsrollene er stadig i endring, og mange vil hevde at dagens Norge 
er et likestilt samfunn fordi menn og kvinner har like muligheter til å 
skape et godt liv for seg selv» (Haraldsen & Ryssevik, 2013, s. 23). På 
neste side presenteres elevene for den kontroversielle påstanden: 
«Enkelte vil hevde at vi nå er på vei inn i en ny tidsalder der det i stor 
grad er kvinnekjønnet som setter premissene for samfunnsutviklingen» 
(Haraldsen & Ryssevik, 2013, s. 24). Her gir læreboka tydelig 
motstridene syn på om vi i Norge har oppnådd full likestilling, uten å 
problematisere dette. Dette kan tyde på at aktørene ikke ønsker å ta 
stilling til problematikken, men heller presentere ulike syn. 

Diskursanalysen avdekket også fraværet av aktør i begge påstandene 
overfor («mange/enkelte vil hevde») og når aktør utelates vil det være 
vanskelig å stille spørsmålstegn ved påstandene (Huckin, 1997, s. 82). 
Elevene får altså ikke vite hvem som påstår dette og på hvilket grunnlag. 
Ifølge Fairclough (2001) kan fraværet av aktør være et konsekvent, 
automatisk eller bevisst valg og derfor ideologisk motivert. En 
nærliggende tanke her er at lærebokforfatterne bevisst utelater aktør fordi 
de opplever likestillingsaspekter som kontroversielle og dermed ikke vil 
gi et klart standpunkt angående likestillingsgraden i Norge. 

En annen betydningsfull aktør i skolekonteksten er lærerne som 
underviser i samfunnskunnskap. I uformelle samtaler med læreren i 
observasjonsstudiet, som artikkel II bygger på, uttrykte hen bekymring 
for hvordan temaet likestilling ville bli mottatt de nyankomne 
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minoritetsspråklige elevene i klassen. Elevene hen viste til var seks menn 
i alderen 16 til 20 fra samme land i Midtøsten. Gjennom feltsamtalene 
ble det klart at læreren fryktet at likestillingstematikken kunne oppfattes 
som kontroversiell av disse guttene, noe som gjenspeiler tidligere 
forskning om kontroversielle tema i klasserommet (Zackariasson, 2015). 
Læreren oppga kulturelle forskjeller og barrierer som bakgrunn for 
frykten for at de minoritetsspråklige elevene kunne oppfatte likestilling 
som kontroversielt. Her er det viktig å understreke at lærerens bekymring 
angående likestilling var kontekstspesifikt og relatert til hensyn til de 
minoritetsspråklige. Dette synet er i tråd med den sosiokulturelle 
betraktningen om at elevers læring og utvikling påvirkes av sosiale og 
kulturelle faktorer (Dysthe, 2001; Vygotsky, 1978). 

I forkant av første observasjon fortalte læreren at en av de 
minoritetsspråklige guttene hadde problemer med å sitte ved siden av og 
samarbeide med jenter og dermed også jenta han var plassert med. Da 
klassen hadde endret sitteplasser for en tid tilbake hadde eleven gitt 
kontaktlærer beskjed om at han av religiøse årsaker ikke ville samarbeide 
med elever av motsatt kjønn. Kontaktlæreren hadde likevel valgt å 
plassere eleven ved siden av ei jente og de hadde sittet slik i noen uker 
før observasjonen startet. Da elevene fikk i oppgave å diskutere to og to, 
observerte jeg at den nevnte eleven jobbet alene, mens jenta snudde seg 
til de bak for å diskutere. Læreren valgte å overse dette og gjennomførte 
planen sin med å la elevene diskutere og samarbeide med personen ved 
siden av seg. Selv om arbeid med kontroversielle tema er viktige i 
opplæringen, kan det også innebære risiko (Breivega & Rangnes, 2019; 
K. G. Eriksen et al., 2022; Iversen, 2019) og i dette tilfellet opplevde 
læreren en slik risiko. En mulig forklaring på at samarbeidsproblemene 
ble oversett, kan være at læreren ville unngå ubehaget med å konfrontere 
eleven (Goldschmidt-Gjerløw, 2019; Goldschmidt-Gjerløw & Trysnes, 
2020). Dette ubehaget kan også ha sammenheng med livssynsforskjeller, 
og eleven hadde selv forklart at hans valg baserte seg på hans muslimske 
bakgrunn, noe som Anker og von der Lippe (2016) beskriver som en 



Diskusjon 

90 

utfordring for lærere innenfor kontroversielle tema i klasserommet. 
Språklige barrierer kan også ha spilt en rolle her, da læreren tidligere 
hadde nevnt de minoritetsspråklige elevenes språkbegrensinger. 

7.2.2 Elever 
Nielsen (2009) beskrev ungdomsskole-elevers ubehag i forbindelse med 
likestillingstematikk i klasserommet og det indikerte at elevene opplevde 
temaet som kontroversielt. Elevene i datamaterialet som inngår i artikkel 
II og III synes å ha en annen oppfatning. Eksempelet over, med eleven 
som ikke ønsket å samarbeide med ei jente, underbygger dette. 
Samarbeidsutfordringen endret seg mot slutten av observasjonsperioden 
og i de siste diskusjonsoppgavene, samarbeidet de to som resten av 
klassen. Basert på empirien er det ikke mulig å vite hva denne endringen 
skyldes, men det er mulig at eleven over tid hadde endret sitt syn på 
samarbeid på tvers av kjønn. Observasjonene foregikk i september og 
det vil si at eleven hadde vært en del av klassen i omtrent seks uker før 
likestillingsundervisningen startet. Endringen kan tolkes i lys av Sætras 
(2021) syn om at både lærere og elever er ansvarlige for 
diskusjonsklimaet i klasserommet og at eleven i dette tilfellet hadde 
utviklet et slikt ansvar over tid.  

Skolen har både makten og muligheten til å hjelpe elevene med å forstå 
og kritisk reflektere over kontroversielle temaer. Elever bør få mulighet 
til å diskutere personlige og sensitive tema i mindre grupper, i stedet for 
i en hel klasse (Frøvik et al., 2022). I observasjonene (artikkel II) var det 
få elever som deltok i diskusjoner som foregikk i plenum, mens alle 
elevene var aktive i par- og gruppediskusjonene. Dette kan tyde på at 
elevene ikke opplevde tematikken som kontroversiell, men at de er mer 
komfortable med å diskutere med jevnaldrende i mindre grupper. 

Elevene som diskuterte likestillingsrelaterte påstander (artikkel III) viste 
heller ikke tegn til å oppfatte temaet som kontroversielt. De innledende 
analysene av intervjumaterialet delene en positiv og respektfull 
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dynamikk mellom deltakerne, og de virket komfortable med å diskutere 
kontroversielle temaer. Gruppedynamikken var i så måte respektfull 
(Marková et al., 2007). Diskusjonen omkring to av påstandene (se 
Vedlegg 3) som utgjorde datamaterialet for dybdeanalysen i artikkel III, 
omhandlet pornografi. Seksualitetsrelaterte tema har et særlig potensiale 
til å skape kontrovers (Andresen, 2021), samtidig som det er et høyst 
relevant emne for ungdoms livsverden (Ashcraft, 2012). Selv om elevene 
til tider uttrykte usikkerhet og muligens flauhet, spesielt gjennom latter, 
vil jeg ikke tolke dette som at elevene opplevde påstandene som 
kontroversielle. For det første har ungdom selv etterspurt mer opplæring 
og fokus på seksualitet i skolen (SSU, 2021), noe som iveren etter 
deltakelse i gruppeintervjuene kan bekrefte (artikkel III). For det andre 
har forskning vist at potensielt kontroversielle tema, som for eksempel 
pornografi, ofte dukker opp spontant blant elever (K. G. Eriksen et al., 
2022), noe som tyder på at elever er opptatte av og ønsker å snakke om 
slike tema. Videre viste analysene at elevene ofte unngår å snakke fra 
jeg-posisjon ved hyppig bruk av pronomener som folk, noen og andre. 
Dette kan tolkes som at elevene skaper en nødvendig distanse til 
tematikken for å kunne håndtere eventuelle kontroverser (Marková et al., 
2007).  

En årsak til at elevene var komfortable med å diskutere 
likestillingsrelaterte påstander kan handle om at de opplevde seg trygge, 
siden diskusjonene foregikk i relativt små grupper og ikke i hel-klasse 
(Frøvik et al., 2022). Gruppene bestod av elever fra samme klasse, som 
kjente hverandre fra før og denne klassetilhørigheten kan ha lagt 
grunnlaget for uenighetsfellesskapet som Iversen (2019) lanserte. Et slikt 
uenighetsfellesskap som intervjuene representerte (artikkel III), har 
potensiale til å skape enda mer tilhørighet mellom elevene og uenigheten 
som oppstod i diskusjonene legger grunnlag for læring og kritiske 
refleksjoner.  

Samfunnet har blitt mer åpent om seksualitet og pornografi, og det kan 
være en annen grunn til at ungdom er mer komfortable med å snakke om 
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det enn tidligere generasjoner. Dette er i tråd med forskningen blant 
lærerstudenter som ønsket å fokusere mer på seksualundervisning enn 
sine praksisveiledere (Zackariasson, 2015), hvor generasjonsskiftet må 
tas med i betraktningen. Det samme finner vi igjen hos Goldschmidt-
Gjerløw (2022) som påpeker lærernes alder som avgjørende for hvor 
mye de adresserer seksuelle overgrep i undervisningen. Det er 
nærliggende å tolke dette som et resultat av et generasjonsskifte i 
samfunnet i forbindelse med seksualitet og pornografi. Til sist er det også 
mulig at mangelfull seksualitetsopplæring (Goldschmidt-Gjerløw, 2022; 
Svendsen, 2012) har ført til at ungdom er mer åpne for å diskutere 
pornografi med jevnaldrende. 

7.3 Kritisk literacy som tilnærming i møtet med 
kontroversielle tema  

Elementer fra kritisk literacy viste seg å være en nyttig tilnærming 
gjennom alle de tre artiklene. I artikkel I ble det empiriske materialet 
analysert gjennom kritisk diskursanalyse, i tråd med 
sosialkonstruktivismens perspektiv om at alle tekster må leses kritisk ut 
fra den sosiale konteksten (Fairclough, 2013). Kritisk diskursanalyse er 
et nyttig verktøy innenfor kritisk literacy for å analysere tekster fra et 
kritisk perspektiv (Janks, 2010). Dette kritiske elementet ville manglet 
dersom lærebokanalysen var rent deskriptiv, mens den kritiske 
diskursanalysen avdekket problematiske kjønnsrolle-diskurser, som for 
eksempel i læreboka Fokus Samfunnsfag: 

Forandringen har kanskje vært størst blant jentene. Selv om det 
har vært et «ideal» at gutter skal være tøffe, har det selvfølgelig 
alltid eksistert stillferdige gutter. Tøffe jenter har også alltid 
eksistert, men i dag finnes det nok flere pågående og målbevisste 
jenter enn noensinne. Enkelte vil hevde at vi nå er på vei inn i en 
ny tidsalder der det i stor grad er kvinnekjønnet som setter 
premissene for samfunnsutviklingen. (Haraldsen & Ryssevik, 
2013, s. 24) 
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Elever og lærere uten opplæring i kritisk literacy vil kunne akseptere 
dette ukritisk og ytterste konsekvens internalisere at kvinner skal 
«overta» makten i samfunnet (muligens ved bruk av kjønnsorganet?) 
(Berger & Luckmann, 2000). En ukritisk aksept av slike kontroversielle 
påstander er høyst problematisk (Janks, 2014). I senere tid har karakterer 
som Andrew Tate blitt ekstremt populær i sosiale medier og 
Barnevakten7 advarer foreldre med overskriften «Andrew Tate påvirker 
gutter med kvinnehat» (Jansen, 2022). Flere av Tate sine meninger ligner 
påstanden om kvinners maktovertakelse i samfunnet og dersom elever 
møter denne typen holdninger i skolekonteksten så kan det underbygge 
og forsterke misogynien som Tate forfekter. En kritisk tilnærming til 
denne problematikken kunne ført til kritiske refleksjoner med og blant 
elevene, basert på høyaktuelle tema fra elevenes livsverden (Ashcraft, 
2012). 

Utdraget over ble gitt i hjemmelekse til elevene og i observasjonen 
henviste læreren til leksen, mens innholdet fra læreboka ikke ble nevnt 
(artikkel II). Med en kritisk tilnærming kunne elevene diskutert hvordan 
mangel på aktør, bevisst eller ubevisst kan fungere manipulerende på en 
leser. Gjennom kritisk literacy-praksiser (Hand & Levinson, 2012) 
kunne elevene reflektert over; Hvem er «enkelte»? Hvorfor er denne 
påstanden framsatt? Hvilke argumenter ligger bak påstanden om at 
«kvinnekjønnet setter premissene for samfunnsutviklingen»? 
Diskusjoner av likestillingsrelaterte emner i klasserommet og ved å 
oppfordre elevene til å tenke kritisk om kontroversielle spørsmål og hva 
det betyr for samfunnet som helhet (som også ble tydelig i Artikkel III), 
kan slik sett styrke verdiopplæringen. En slik evne til å utfordre og stille 
spørsmål til rådende paradigmer og diskurser forutsetter evne til kritisk 
literacy, ifølge Macken-Horarik (1996). 

 
7 en fri og selvstendig ideell stiftelse som formidler fakta og råd om barn, unge og 
medier 
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Læreren signaliserte en slik aktivering av elevenes kritiske refleksjoner 
gjennom ulike klasseromsdiskusjoner (Hannam et al., 2020), som denne 
dialogen fra artikkel II viser: 

Jente: Det er stor biologisk forskjell på kjønnene og f.eks. mer 
sannsynlig at kvinner er i omsorgsyrker. Menn går etter jobber 
som krever mer styrke og gir mer lønn 

Lærer: Hva med de tunge løftene innen helse- og 
omsorgsyrkene? 

Gutt: Stereotypiske jobber har de største forskjellene i 
kjønnsdeling, for eksempel innen helse/omsorg og byggfag 

Lærer: Men må det være 50/50 for at det skal være likestilling? 

Gutt: Man bør ha valgmulighet 

Her stiller læreren oppfølgingsspørsmål og på den måten utfordrer 
elevenes uttalelser om det kjønnsdelte arbeidsmarkedet i Norge.  

Elevene tok i bruk kritisk literacy-praksiser selv uten eksplisitt 
undervisning (artikkel III), i likhet med tidligere funn (Brown, 2022a). 
Elevene utøvde kritiske vurderinger og så tekster ut fra andres perspektiv 
for å kunne analysere maktrelasjoner og urettferdighet. Videre ble det 
tydelig at kritisk literacy-praksiser bidro til å hjelpe elevene med å stille 
spørsmål til etablerte sannheter og samtidig som de etablerte en 
metaspråklig bevissthet i forhold til hvilke verdier, holdninger og 
ideologier som kom til syne i påstandene. Ettersom elevene ikke hadde 
hatt eksplisitt opplæring i kritisk literacy, men likevel benyttet seg av 
slike praksiser er det nærliggende å hevde at det ligger et skjult 
pedagogisk potensial her. Etter min mening kan en kritisk literacy-
tilnærming fungere som et pedagogisk verktøy innenfor verdiopplæring, 
spesielt med tanke på de potensielt kontroversielle emnene som 
samfunnsverdier representerer. 
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7.4 Studiens svakheter og begrensninger 
En svakhet ved avhandlingen som helhet er at arbeidet foregikk samtidig 
med en omfattende endring i læreplanverket. Hvordan disse 
utfordringene ble løst har jeg gjort rede for i punkt 2.3.5 Fagfornyelsens 
betydning for studien. I etterpåklokskapens lys ville jeg løst dette på en 
annen måte i dag, for eksempel ved å ha mer søkelys på selve endringen 
av likestillingsfokuset gjennom fagfornyelsen. Det kunne også vært 
mulig å foreta en sammenligning av lærebøkene før og etter innføringen 
av LK20, men det ble umulig på grunn av tidsrammen på prosjektet. 
Artikkel I ble imidlertid publisert før oppdaterte lærebøker var utgitt og 
baserte seg utelukkende på lærebokmateriale fra LK06. Dermed gikk en 
interessant sammenligning med materiale fra LK20 tapt. Her er det dog 
muligheter for videre studier av oppdaterte lærebøker i 
samfunnskunnskap etter fagfornyelsen. 

En annen svakhet ved studien er det begrensede datamaterialet som lå til 
grunn for artikkel II. Som forklart i metodekapittelet endret 
forutsetningene seg drastisk ved den ene skolen som hadde meldt seg til 
observasjonsstudiet, ved at undervisningen skulle gjennomføres av en 
praksisstudent. Selv om jeg valgte å gjennomføre observasjonen, ble den 
i etterkant utelatt fra datamaterialet av forskningsetiske hensyn. Hadde 
jeg på det tidspunktet visst tidshorisonten for ferdigstilling av artikkel II, 
så ville jeg forsøkt å rekruttere en ny observasjonsklasse. Jeg anser 
likevel valget om å utelate det nevnte observasjonsmaterialet fra 
artikkelen som forskningsetisk riktig, samtidig som transparens i 
forskningsprosessen er ivaretatt ved å gjøre rede for denne svakheten. 

Oversettelsen av datamaterialet tilhørende artikkel III kan også oppfattes 
som en svakhet ved studien. Gjengivelse av empiri i kvalitativ forskning 
kan være en utfordrende prosess på grunn ulikheter og nyanser i de 
aktuelle språkene. Som Du Bois (1991) påpeker kan oversettelse av data 
fra ett språk til et annet utfordre den kulturelle konteksten som er innvevd 
i språket. Det kan være vanskelig å gjengi kulturelle nyanser, 
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betydninger og implikasjoner på en nøyaktig måte. Språk er rikt på 
nyanser, og oversettelse kan noen ganger ikke fange opp alle 
betydningene i originalspråket. Dette gjelder også ved transkribering fra 
tale til tekst. Transkripsjon og oversetting kan føre til tap av viktige 
detaljer, konnotasjoner eller kontekstuell informasjon som er nødvendig 
for å forstå deltakernes perspektiver fullt ut. I arbeidet som ledet fram til 
artikkel III ble muntlige opptak av elever med vestnorsk dialekt først 
transkribert til bokmål. Oversettelsen til engelsk ble foretatt etter 
analysen var ferdig, for å minimere faren for å gå glipp av nyansene fra 
originaltranskripsjonene. Ved usikkerhet angående oversettelsen skrev 
jeg inn begrepet fra norsk i parentes, som her: «I agree (ja in 
Norwegian)» (Artikkel III s. 11). Underveis konfererte jeg også med 
kollegaer fra engelsk-seksjonen for å sikre kvaliteten. 

Avhandlingens forskningsdesign har også sine begrensninger og som 
beskrevet i metodekapittelet ble ulike forskningsdesign vurdert i 
oppstartsfasen. For eksempel ble intervensjonsstudie valgt bort på grunn 
av mangel på kunnskap om undervisningspraksis innenfor 
likestillingsopplæring. Spørreskjemaer ble også valgt bort på grunn av 
hensyn til selvrapporteringsbias og subjektivitet. For å få et mer helhetlig 
bilde av undervisningspraksisen, kunne en kombinasjon av 
spørreskjemaer, intervjuer og klasseromsobservasjon eller bruk av 
undervisningsmateriell vært nyttig. Et slikt forskningsdesign vil jeg 
vurdere dersom jeg i framtiden skal gjennomføre en lignende studie av 
samfunnsverdier i utdanning.  
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8 Konklusjoner 

I det foregående kapittelet har jeg presentert og diskutert funn fra de tre 
artiklene som avhandlingen bygger på for adressere hvordan likestilling 
som samfunnsverdi kommer til uttrykk i lærebøker og undervisning i Vg1 
samfunnsfag og hva som karakteriserer elevers møte med slike potensielt 
kontroversielle tema. Felles for artiklene er at de på ulike måter 
adresserer møtet mellom likestillingstematikk og elever i videregående 
opplæring og at de samlet kan gi et bilde på hvordan likestilling som 
tema forstås og praktiseres i den videregående skolen i Norge. Funn fra 
de tre delstudiene avdekket tre overordnede tema, som samlet bidrar med 
en ny forståelse av hvordan likestilling som tema forstås og praktiseres i 
den videregående opplæringen.  

Studiene som avhandlingen bygger på, viser at likestilling har fått lavere 
prioritet i norsk skole etter fagfornyelsen. I LK20 er likestilling fjernet 
fra kompetansemålene i samfunnskunnskap (Kunnskapsdepartementet, 
2020), og opplæringen har fokusert mer på å lære elevene spesifikke 
ferdigheter og kunnskaper enn å bidra til deres personlige utvikling og 
dannelse. Manglende prioritering av føringer fra overordnet del kan føre 
til at elevene ikke får den helhetlige likestillingsopplæringen de har 
behov for. 

Gjennom diskusjonen ble det argumentert for at likestilling anses som et 
kontroversielt tema blant aktører i skolekonteksten, men ikke av elevene. 
Årsakene til dette kan forklares ved hjelp av sosiokulturelle og kritiske 
literacy-perspektiver som tar hensyn til individets læring og utvikling 
som er påvirket av sosiale og kulturelle faktorer, og hvordan ulike 
grupper kan ha ulike læringsmuligheter og utfordringer. 
Lærebokanalysen viser at det er en inkonsekvens i materialet når det 
gjelder likestillingsgraden i Norge, og at lærebokforfatterne kan ha en 
berøringsangst når det gjelder problematisering av kjønns- og 
likestillingsaspekter. Diskursanalysen avdekket også fraværet av aktør i 
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påstandene om likestilling, noe som kan tyde på at aktørene ikke ønsker 
å ta stilling til problematikken, men heller presentere ulike syn. Lærerne 
i skolen er en annen betydningsfull aktør i skolekonteksten, og 
observasjonsstudiet avdekket at samfunnsfagslæreren var bekymret for 
hvordan temaet likestilling ville bli mottatt av nyankomne 
minoritetsspråklige elever i klassen. Denne bekymringen gjaldt ikke de 
andre elevene i klassen. 

I diskusjonsdelen argumenteres det også for kritisk literacy som en 
tilnærming i møte med kontroversielle tema. Kritisk literacy er en praksis 
som fokuserer på å utvikle elevenes evne til å lese og forstå tekster 
kritisk, og er en viktig metode for å skape bevissthet rundt språk og makt 
i samfunnet. Teksten understreker at kritisk literacy er en viktig 
tilnærming i skolen for å hjelpe elevene med å forstå og analysere 
komplekse og kontroversielle temaer på en kritisk måte, slik som 
kjønnsrollediskurser og pornografi. Gjennom kritisk literacy-praksiser 
kan elevene reflektere over hva som skaper og opprettholder disse 
diskursene og lære å uttrykke sine egne tanker og meninger om emnet. 
Alle de tre artiklene som avhandlingen bygger på viste på ulike måter 
hvordan kritisk literacy kan være en viktig tilnærmingspraksis i 
klasserommet i elevenes prosess med å utvikle sine kritiske refleksjoner 
og verdisyn. I artikkel I ble dette synlig gjennom bruken av kritisk 
diskursanalyse som metode for å analysere læreboktekster og i artikkel 
II så vi hvordan læreren aktiverte elevenes kritiske kompetanse gjennom 
diskusjon av kjønnskvotering. Artikkel III viste hvordan elevene benyttet 
seg av kritisk literacy-praksiser, selv uten eksplisitt opplæring i forkant.  

8.1 Avhandlingens betydning for forskningsfeltet 
og for praksis 

Gjennom avhandlingen ble det tydelig at det er behov for en økt 
bevissthet og fokus på likestilling som en samfunnsverdi i norsk skole. 
Som det kom fram i kapittel 3, fant jeg ingen publiserte studier som 
fokuserte spesifikt på likestilling som tema i læremidler eller 
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undervisning i samfunnsfaget i videregående opplæring. Ved å 
undersøke hvordan likestilling kommer til uttrykk og fortolkes i 
lærebøker, undervisning og blant elever, kan avhandlingen anses som et 
kunnskapsbidrag innenfor dette feltet.  

Avhandlingen viste hvordan likestilling som tema har fått mindre 
oppmerksomhet etter fagfornyelsen, noe som kan ha implikasjoner for 
utdanningspraksis og politikk. Ved å bidra til kunnskapsfeltet om 
hvordan likestilling kommer til uttrykk og fortolkes i videregående 
opplæring, kan avhandlingen bidra til å fremme likestilling og 
inkludering i utdanningssystemet. Avhandlingen peker på at det er behov 
for en sterkere prioritering av likestilling i lærerutdanningen, i arbeid 
med læreplaner og i undervisningen. 

Videre framhevet avhandlingen kritisk literacy som en mulig tilnærming 
i møte med kontroversielle tema, som for eksempel 
likestillingsspørsmål. Siden kritisk literacy har en sterk forankring i en 
kritisk og refleksiv tilnærming til tekster, kan en slik tilnærming hjelpe 
elever med å forstå hvordan likestilling kommer til uttrykk i ulike 
tekstlige praksiser. Kritisk literacy fremheves som en viktig tilnærming 
for å utvikle elevenes evne til å lese og forstå tekster kritisk, med mål om 
å skape bevissthet rundt språk og makt i samfunnet. Gjennom å integrere 
kritisk literacy-praksiser i undervisningen kan elevene forstå og 
analysere komplekse og kontroversielle temaer på en kritisk måte og slik 
sett er avhandlingen et bidrag til det økende forskningsfeltet innen 
opplæring i kontroversielle tema i skolen. 

Avhandlingen peker også på betydningen av lærere som aktører i 
skolekonteksten. Lærerne spiller en viktig rolle i å støtte elevene i deres 
læring og utvikling, og det er viktig at de har tilstrekkelig kunnskap og 
kompetanse om både likestilling og kritisk literacy-praksiser. Det er også 
viktig at lærerne har en bevissthet rundt deres egne holdninger og 
antagelser om likestilling, og at de er åpne for å kritisk reflektere over og 
endre disse holdningene når det er nødvendig.  
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Avhandlingen har også argumentert for bruken av de tre 
opplæringsdimensjonene om, for og gjennom likestilling som et nyttig 
pedagogisk verktøy for lærere. Opplæringsdimensjonene viste seg, 
gjennom artikkel III, å være et robust analyseinstrument for å undersøke 
undervisning innenfor verdiopplæring. Bruken av dimensjonene foreslås 
for å sikre at opplæringen bidrar til utvikling av kunnskaper, holdninger 
og handlingskompetanse hos elevene i tråd med læreplanens krav om å 
ivareta og fremme likestilling i skolen. 

Når alt kommer til alt, er likestillingsopplæring fundamentalt for å skape 
en mer rettferdig og likestilt verden for alle individer og gjennom 
avhandlingen håper jeg å kunne bidra til refleksjon og bevisstgjøring 
blant aktørene i skolefeltet. 

8.2 Forslag til framtidig forskning 
Tematikken som omhandler samfunnsverdier i utdanning er av stor 
betydning, og som avhandlingen har pekt på er søkelyset på likestilling 
som samfunnsverdi et understudert felt. Det er derfor behov for videre 
forskning for å dypere innsikt i dette fagfeltet. Som tidligere nevnt hadde 
det vært interessant å sammenligne funn fra denne studiens 
lærebokanalyse med de samme lærebøkene oppdatert etter 
fagfornyelsen. En slik studie ville kunne si noe om hvordan endringene 
i læreplanverket, med tanke på likestillingstematikk, har påvirket 
læremidlene.  

Det er også behov for ytterligere forskning på samfunnsverdier i 
utdanning, men da i andre kontekster og med elever på ulike alderstrinn, 
for å øke kunnskapen om hvordan likestillingskravene fra lov - og 
læreplanverk realiseres i klasserommet. I avhandlingen kom det fram at 
lærerstudenter opplever manglende fokus på likestillingsrelatert 
tematikk i utdanning og det hadde vært nyttig med en studie som også 
inkluderte lærerutdanningene.  
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Ifølge Frønes et al. har kritisk literacy «de siste årene blitt mer sentralt 
både i forskningen og i skolens praksis» (2022, s. 1), noe som denne 
avhandlingen også er et eksempel på. Men mer forskning er nødvendig 
for å forstå funksjonen av kritisk literacy-praksiser i skolekonteksten, 
slik at lærere og elever kan få verktøy til å håndtere kontroversielle 
spørsmål som oppstår i og utenfor klasserommet. En intervensjonsstudie 
med eksplisitt opplæring i kritisk literacy-praksiser (Se f.eks. Brown, 
2021) ville vært en spennende metodisk inngang til forskningsstudier på 
kritisk literacy-kompetanse hos elever.  

Opplæringsdimensjonene om, for og gjennom likestilling, som ble 
foreslått som en verdifull pedagogisk tilnærming til 
likestillingsopplæring i artikkel II, har også utforskningspotensiale. 
Forskning kan blant annet se på hvordan lærere, ved hjelp av 
dimensjonene, kan støtte elevers utvikling av kunnskap, holdninger og 
handlingskompetanse innenfor likestillingstematikk i tråd med 
læreplanens krav.  

I tillegg er fortsatt deler av det innsamlede datamaterialet foreløpig 
ubrukt, så her ligger det muligheter for mer kunnskap og flere 
forskningsartikler innenfor dette spennende, viktige, men dessverre 
understuderte området av verdiopplæringen. 
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