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KAPITTEL 10

Innleiing

Dei siste tiara har det vore aukande medvit omkring fordommar og rasisme
bade i norsk skule og i samfunnet elles (Linlokken & Steen, 2017; Moe,
2022; Skaar, 2021). Fleire forskarar har kasta lys over dette, og det pagar
stadig arbeid for & utvikle eit omgrepsapparat som passar i norsk kontekst
(sja mellom andre Andersson, 2022; Bangstad & Deving, 2015; Deving,
2022; Svendsen, 2014). Skuleforskarar har tatt til orde for at det trengst ein
aktivt antirasistisk pedagogikk (t.d. Eriksen, 2021; Harlap & Riese, 2014;
Osler & Lindquist, 2018; Rething, 2015; Sibeko & Eriksen, 2022). Samtidig
har fleire funne grunn til & atvare mot at framstillingar av rasisme blir for
eindimensjonale, med laste og reduserte posisjonar utan rom for nyanse
(Eriksen, 2021; Faye, 2021).

Det er godt etablert at norsk offentlegheit sidan etterkrigstida i stor grad
har malbore ei forestilling om likskap som norskheitsmarker (Gullestad,
2002). Fleire har peikt pa at det kan skape utanforskap og andregjering
av elevar som blir oppfatta som «ikkje like nok» (Chinga-Ramirez, 2015;
Aberg, 2021). Samtidig gir debatten hoglydt i fleire kanalar om kva som kan
eller bor karakteriserast som rasisme. Dette sdg vi mellom anna i oktober
2022, da poet og forfattar Sumaya Jirde Ali melde komikar Atle Antonsen
til politiet for rasistiske ytringar (Skjelvik et al., 2022). Debatten let ikkje
vente pd seg, og mange var raske med a avfeie det heile som fylleror, at Ali
var tynnhuda eller at Antonsen ikkje meinte det rasistisk. Vi kan sja fore
oss at bade slik forestilt likskap og ein oppheita rasismedebatt kan munne
ut i eit nske blant laerarar om a fokusere pa fellesskap og harmoni i under-
visninga heller enn rasisme, for & unnga ubehag, enten pa eigne eller elevar
sine vegner (Eriksen, 2020; Rothing, 2019; Aberg, 2021).

Det pedagogiske perspektivet ubehagets pedagogikk (Boler, 1999;
Rothing, 2019; Zembylas & Papamichael, 2017) tilbyr nokre resonnement
og tilnaermingar til undervisning som kan hjelpe leerarar til 4 naerme seg
antirasistisk undervisning med storre tryggleik og mot. Perspektivet tar
utgangspunkt i at ubehag ikkje berre er uunngaeleg, men ogsa kan vere
nedvendig og faktisk skape rom for leering om vanskelege tema. I dette
kapittelet vil eg argumentere for at det & std i ubehag har potensial til &
skape rom for refleksjon og nyanse i antirasistisk undervisning - og kva
utfordringar det forer med seg. Kapittelet er skrive forst og fremst med
tanke pa ein norsk kontekst, og med tanke pa elevar fra ungdomsskulen
0g oppover.
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Vidare no vil eg starte med & legge fram argumentasjon for at det er
nedvendig med antirasistisk undervisning i norsk skule. Deretter gir eg
eit kort omriss av den teoretiske forankringa og utviklinga av ubehagets
pedagogikk, og korleis det kan vere relevant i norsk kontekst. Sa vil eg
sja litt nermare pa to ulike undervisningskontekstar der ubehag kjem i
spel. I den eine kjem ubehag i spel som ein del av eit planlagt undervis-
ningsopplegg om rasisme, skildra av Faye (2021). I det andre tilfellet er det
tanken pa potensielt ubehag som paverkar korleis ein leerar forhandlar det
4 ta opp (eller unnlate 4 ta opp) kulturelle forskjellar (Aberg, 2021). Desse
deoma kastar ogsa lys over nokre dilemma knytte til a forvalte ubehag i
undervisninga. Avslutningsvis kjem eg inn pa ein viktig skilnad, nemleg
skilnaden mellom ubehag og utryggleik, og diskuterer korleis laeraren kan
jobbe med & navigere i dette landskapet.

Premissane for antirasistisk undervisning

For eg gér i gang, vil eg bruke litt plass pa a avklare omgrepa rasisme og
antirasistisk undervisning. Det kan jo sja ut til at det eine domet eg nem-
ner, handlar om rasisme, medan det andre handlar om det noko mildare
eller mindre dramatiske «kulturforskjellar». Det er likevel mogleg & argu-
mentere for at dei to dema i ein viss forstand kan plasserast pa same skala,
nemleg ei forestilling av likskap som sentral norskheitsmarker (Gullestad,
2002) og av likeverd som allereie oppnadd i Noreg (Rothing, 2015). Det
er noksa vanleg a oppfatte og framstille «norsk kultur» som uskuldsrein,
harmonisk og likskapsorientert (Gullestad, 2002), og rasisme som unn-
taksvise ekstreme haldningar og handlingar, som drapet pa Benjamin
Hermansen eller Johanne Thle Hansen, eller terrorangrepet 22. juli 2011.
Eislik eksepsjonalisert forstaing av rasisme fangar opp ekstreme rasistiske
uttrykk og praksisar, men ikkje meir kvardagslege uttrykk (Bangstad &
Dgving, 2015).

Det har blitt vanlegare ogsa i norsk kontekst a skilje mellom ulike former
for og niva av rasisme. I ein sveert knapp definisjon kan vi seie at rasisme
er eit system av fordelar basert pa rase (Bangstad & Deving, 2015, s. 15).
Det som gjerne blir kalla klassisk rasisme eller vitskapleg rasisme, viser til
argument for diskriminering, kolonisering og slaveri som fann legitimitet
i 1800-talet si vitskaplege forsking pa biologiske trekk. Samtidig har vit-
skapleg raseforsking opp gjennom historia gjort bruk av ein retorikk som
blanda saman biologi, kultur og religion. Dermed er det historisk sett meir
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presist a forsta ogsd den klassiske rasismen som samanvovne forestillin-
gar om biologi og etniske, kulturelle eller religiose essensialiserte forskjel-
lar der nokon er mindreverdige og andre er hegverdige (Lentin & Titley,
2015). Dersom ein insisterer pa at rasisme berre rettar seg mot biologiske
trekk, vil ein oversja desse samanvevingane. Da kan omgrepa nyrasisme
eller kulturell rasisme vere nyttige. Dei speglar ei rasismeforstaing som viser
til ei negativ generalisering og underordning av menneske pa gruppeniva,
uavhengig av om det er biologi, religion, sprak eller kultur som er i fokus
(Bangstad & Deving, 2015, s.16). Vidare er det nyttig & kunne skilje mellom
rasisme pa individuelt og strukturelt niva. Medan individuell rasisme er
knytt til ideologiske overtydingar om rasemessige hierarki, viser omgrepet
rasialisering til at oppfatningar og kategoriseringar av «oss» og «dei» kan
gjennomsyre samfunnet pa matar som skapar hierarki og forskjellsbehand-
ling. Dette omgrepet gjer det mogleg a sja rasistiske strukturar utan at det
naudsynleg er eksplisitte rasistiske motiv hos einskilde individ som ligg
bak. Dermed opnar ein for a bryte med ei forestilling om at ei samfunn
dominert av ikkje-rasistar aleine er nok til a fi bukt med rasisme.

Sjolv om dei konseptuelle skiljelinjene nemnde her gir betre presisjon
nér ein skildrar, forstar og arbeider for & motverke rasisme, er det ogsa
viktig & hugse at dei heng saman. Kommentarar presentert som religi-
onskritikk, debatt om naturforvaltning, innvandringsskepsis, samfunns-
okonomiske omsyn eller frykt for at «norske verdiar» blir trua, trekker ofte
pé dei same historiske referansane, sprakbruken og inndelinga i grupper
med ulik verdi og uoverstigelege motsetnader som den klassiske rasismen
(Bangstad & Deving, 2015).

Dei som argumenterer for at det er behov for ei meir aktivt antirasis-
tisk undervisning (til domes Arneback & Jamte, 2022; Erdal, 2021; Sibeko
& Eriksen, 2022; Svendsen, 2014), legg til grunn at rasisme eksisterer i
Noreg meir enn som berre eit marginalt fenomen. Det er etter kvart godt
forskingsmessig belegg for & hevde dette: Norske barn og ungdommar
opplever rasisme pa kroppen (Unicef Norge, 2022). Ei underseking gjort
av Antirasistisk senter (Linlokken & Steen, 2017), viste at nesten 25 % av
barn med minoritetsbakgrunn pa barneskulen og over 25 % pa ungdoms-
skulen opplevde urettferdig eller negativ forskjellsbehandling regelmessig
(her definert som 2-3 gongar kvar manad eller oftare). Rett over 30 % av
den norske befolkninga har fordommar mot muslimar, medan 9,3 % har
fordommar mot jodar (Moe, 2022). Tre av fire unge samar oppgir & ha blitt
utsett for diskriminering (Skaar, 2021). Dette er tal som viser tydeleg at
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rasisme forekjem i ulike former og pa ulike niva i Noreg og ber rammast
inn som dagsaktuelt og naert i leereplanverk og i undervisninga.

Samtidig som likeverd, inkludering og «verdien av mangfald» blir tema-
tisert i leereplanverk og utdanningspolitikk, blir rasisme i liten grad nemnd
i rammeverket for skulen. Sjolv om det har blitt meir fokus pa fordommar
og meir subtile rasismeuttrykk, blir ikkje ordet rasisme nemnt i overordna
del av laereplanen, og det blir nemnt berre ein gong i den nye leereplanen
i samfunnsfag. Det har blitt peikt pa at det som i politiske dokument og
leereplanverk ofte blir omtala som «kulturelt mangfald», kan kamuflere
strukturell ulikskap og fungere andregjerande under dekke av ein inklu-
derande retorikk (Aberg, 2020). Fleire har argumentert for at det som ofte
blir kalla «fleirkulturell undervisning», ikkje gir eit konseptapparat som
er presist nok til a avdekke og motverke rasisme, nettopp fordi det i liten
grad opnar for & skilje mellom ulike former for og nivé av rasisme. Det er
naudsynt a eksplisitt namngje rase som sosialt fenomen og rasisme som
samfunnsproblem (Eriksen, 2020, 2021; Harlap & Riese, 2014, 2021; Sibeko
& Eriksen, 2022; Svendsen, 2014).

Ser vi pa undervisning, opplyser fleire leerarar at dei unngar & ta opp
rasisme i timen (Utdanningsnytt, 2020), og forsking har peikt pa at det ofte
rar ein doktrine om «fargeblindheit» (Sibeko & Eriksen, 2022) som avviser
rasisme som eit strukturelt eller kvardagsleg fenomen i det norske sam-
funnet; at leerarar manglar verktoy for a identifisere og handsame rasisme
i klasserommet (Osler & Lindquist, 2018), at leerarutdannarar tenker pa
tematikken som lite relevant (Dowling, 2017), og at leereverk ikkje rammar
inn rasisme som dagsaktuelt og neert, men som noko som skjedde for, eller
skjer andre stader enn i Noreg (Rothing, 2015)".

I den norske offentlegheita kan samtalar om rasisme ofte bli prega av det
Reidun Faye (2021) kallar laste posisjonar: Ofte har folk med personlege
erfaringar med rasisme matta insistere pa at det forekjem kvardagsrasisme
og strukturell rasisme, medan mange andre har ytt motstand og meir eller
mindre eksplisitt utvist ei smal forstaing av rasisme (som i debatten etter
Antonsens behandling av Ali). Det er kanskje behageleg for kvite folk i ein
majoritetskulturell posisjon & halde seg med ei forstaing av rasisme som er
avgrensa til ekstreme haldningar og handlingar utfert av enkeltindivid eller
sma grupper av utskot som ikkje pa noko punkt delar perspektivhorisont

1  Dette har rett nok fleire leerarutdannarar plukka opp og adressert, og det har resultert blant anna i
leerebokserien Arena 5-7 (Eriksen et al., 2020).
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med det store fleirtalet. Det er enkelt for dei fleste a identifisere og ta
avstand fra oppmodingar til vald og pastandar om rasehierarki med bio-
logisk grunngjeving. Det gjer det lettare a oppretthalde ei sjolvoppfatning
som ikkje-rasist (DiAngelo, 2010), og mange endar kanskje opp med & kvi
seg for & ga inn i samtalar der dei anar at ei slik sjolvoppfatning stéar for
fall. Det har ubehagelege implikasjonar for majoriteten at kvardagsrasisme
blir papeikt og ramma inn som eit samfunnsfenomen. Det pafallande er at
dette ubehaget ofte ser ut til a fa prioritet, medan ansvaret for a handtere
ubehaget (viss ein kan kalle det det) med 4 bli utsett for rasisme i langt
storre grad blir plassert pa enkeltpersonane som opplever det (Eriksen &
Stein, 2022)

Korleis kan vi fa til a handsame dette konstruktivt i klasserommet? Kva
kan ubehagets pedagogikk tilby leerarar som ensker a nerme seg antirasis-
tisk undervisning pa ein mate som opnar, og ikkje stenger, for refleksjon
og nyanserte posisjonar, og som skapar moglegheiter for handling? For eg
gér i gang med a utforske dette sparsmalet ved hjelp av konkrete dome, vil
eg kort risse opp tankegangen ubehagets pedagogikk bygger pa.

Ubehagets pedagogikk som teoretisk
perspektiv

Ubehagets pedagogikk, eller a pedagogy of discomfort vart forst skildra av
den canadiske utdanningsteoretikaren Megan Boler, i boka Feeling Power:
Emotions and Education fra 1999. Perspektivet inviterer leerarar og stu-
dentar til «kritiske undersgkingar av verdiar og etablerte oppfatningar»
(Boler, 1999, s. 177 [mi omsetjing]), og «soker & engasjere elever, studenter
og leerere til & behandle temaer knyttet til forskjeller, sosial rettferdighet
og rasisme, pa mater som utfordrer deres ‘emosjonelle komfortsoner’»
(Rething, 2019, s. 44). Mélsettinga er at elevane skal utvikle bevisstheit
omkring urettferd i verda, og sin eigen posisjon som innvoven i samfunns-
strukturar - og utvikle evner og reiskap til & skape endring. Dette kan
sjaast som del av ein danningsprosess, der bade tileigning av kunnskap
og endring av eksisterande oppfatningar, perspektiv og overtydingar kan
skape djuptgdande endring - transformasjon - i eleven eller studenten

2 Inordamerikansk kontekst blir denne mekanismen gjerne karakterisert som «white fragility» (DiAngelo,
2016). I norsk kontekst ser ogsd det pagaande doktorgradsarbeidet til Christine L. Norheim ut til & peike
pé ein liknande mekanisme.
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si oppfatning av seg sjolv i verda (Laros et al., 2017, s. x). Perspektivet er
forankra i anti-oppressiv pedagogikk (Kumashiro, 2000; Kumashiro, 2002),
og har band til frigjeringspedagogikk (Freire, 2014), men der den klassiske
frigjeringspedagogikken fokuserer pa den kognitive dimensjonen - den
kritiske refleksjonen — vektlegg ubehagets pedagogikk den emosjonelle
dimensjonen av slike transformative prosessar.

Ubehagets pedagogikk er tufta pa pastanden om at ubehag er «viktig for
a utfordre dominerande overtydingar, sosiale vanar og normative praksi-
sar som opprettheld sosial urett» (Zembylas, 2015, s. 163 [mi omsetjing]).
Her blir kjensler sett pa ikkje berre som individuelle fenomen, men som
sosiale og kulturelle praksisar. Dette inneber at vi flyttar merksemda bort
fra & forklare kjensler pé individuelt niva og over mot kva kjensler gjer pa
eit sosialt og politisk niva (Ahmed, 2014), og, altsa, korleis kjenslene er
viktige i arbeidet med & utfordre overtydingar og praksisar som skapar og
opprettheld urettferd.

Nar vi vender blikket spesielt mot rasisme, s& finn vi ogsa at ubehagets
pedagogikk trekker pa postkoloniale (Hall, 2011; Said, 2003) og dekoloniale
(Andreotti, 2011) teoriperspektiv, som har fokus pa a avdekke og forstyrre
rasistisk tankegods, sprakbruk og praksisar som historisk sett har blitt
brukt til a legitimere og oppretthalde vestleg kolonisering og kunnskaps-
hegemoni, og som framleis er verksame i dag. Ein sentral konstruksjon
som blir sekt forstyrra i seerleg postkoloniale perspektiv, er forestillingar
av det vestlege subjektet som det universelle, normale og umarkerte, og
ikkje-vestlegheit som annleis og eksotisk, eller det markerte. Her ligg ogsa
innbakt ein kritikk av det som litt syrleg kan kallast «velvillig» fleirkulturell
undervisning, som neyer seg med & «fortelje» elevane om «andre» kul-
turar, historier, minoritetar, urfolk osb. Kritikken gar ut pa at slik ukritisk
multikulturalisme teiknar eit naivt bilete av eit «fargerikt fellesskap», der
historisk urettferd som til demes Danmark-Noreg si rolle i slavehandel
og kolonisering av Afrika, fornorskinga av samar og kvenar, eller under-
trykking av rom og romanifolk har blitt marginalisert eller heilt borte fra
forteljinga. Dermed blir den rasehierarkiske dominerande tankegangen
som legitimerte desse strukturane og handlingane, ogsa usynleg.

Sjolv om det nok er skrive mykje ogsé innan norsk utdanningsteori
som tematiserer ubehag i ulike samanhengar, var det Ase Rothing (2019)
som forst foreslo omsetjinga ubehagets pedagogikk. I dra etter det har per-
spektivet hatt stor vekst i Noreg og blitt kopla til ulike tematikkar med
transformative malsettingar, spesielt rasisme og antirasisme (Eriksen, 2021;
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Faye, 2021; Faye et al., 2021), og arbeid mot fordommar og diskriminering
(Lippe, 2021).
Forstar vi ubehag som sosialt og politisk verksamt, blir det 8 handsame
- og ikkje glatte over — ubehag i mote med rasisme i klasserommet (bade
som undervisningstema og som sosialt fenomen) ein sentral og viktig del
av ein transformativ leeringsprosess. Ubehag kan dermed forstaast som
ein ressurs som det er mogleg a bruke konstruktivt i skolens antirasistiske
arbeid. Dette er openbart lettare sagt enn gjort. I det vidare vil eg diskutere
nokre moment knytte til korleis ubehagets pedagogikk kan sja ut i praksis,
kva som er moglegheiter og risiko, og litt om nedvendige foresetnader
for at det skal kunne bli fruktbart. Dette er ikkje meint som ein manual
eller ein uttemmande diskusjon om nokre av desse punkta, men som eit
oppspel for & tenke vidare omkring ubehag i undervisning om vanskelege
samfunnsfaglege tema som rasisme.

Ubehag som pedagogisk moglegheit

For & naerme oss sporsmalet om korleis det 8 underseke ubehag kan gi rom
for refleksjon og nyanse i antirasistisk undervisning, vil eg no gé giennom
og diskutere to undervisningssituasjonar der ubehag kjem i spel. Det forste
demet tar utgangspunkt i fersk norsk forsking av Reidun Faye (2021), som
viser korleis ubehag kan vere nodvendig og konstruktivt i undervisning om
rasisme. I det andre demet ser eg pa kva kraft eit potensielt ubehag kan ha
til & verke inn pa spersmal om korleis ein tar opp og diskuterer (eller ikkje
diskuterer) «kulturforskjellar» i klasserommet. Her hentar eg stoff fra mi
eiga forsking (Aberg, 2021), der samfunnsfagleerarar forhandlar forstiingar
av kulturell normalitet og annleisheit.

For eg gar i gang med & diskutere situasjonane, vil eg seie litt om
empiriens plass i dette kapittelet. Spersmalet dette kapittelet har som
omdreiingspunkt - korleis ubehag kan gi rom for refleksjon og nyanse i
antirasistisk undervisning, og kva utfordringar det forer med seg - er ikkje
eit empirisk spersmaél, men eit spersmal som inviterer til a utforske ver-
dien av eit teoretisk perspektiv innanfor konteksten antirasistisk undervis-
ning. Dei empiriske doma fungerer som inngangar til ei slik utforsking.
Dei er ikkje meint som belegg for eintydige svar pa spersmalet, og heller
ikkje som representative for nokon type eller noka utval. Dei er valde
ut strategisk (Grenmo, 2016, s. 113) fordi dei er ferske, skrivne i norsk
kontekst, og pa kvar sin mate kastar lys over ubehag som kan knytast til
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tankegangen bak antirasistisk undervisning. Eg har argumentert over for
kvifor eg meiner at oppfatningar av «kulturforskjell» ogsa er relevant for
a kaste lys over dette.

Planlagt ubehag som didaktisk reiskap i antirasistisk
undervisning

I bokkapittelet «<Rom for ubehag i undervisning om rasisme i klasserom-
met» skildrar Faye (2021) eit opplegg for leerarstudentar som tar utgangs-
punkt i ein «virtual reality»-film frd Australia (SBS Australia, 2017) der vi
far sja ein person bli utsett for rasistisk hets pa ein buss. Filmen kjem to
gongar etter kvarandre, der sjdaren forste gongen er posisjonert som til-
skodar, andre gongen som den personen som blir utsett for rasistisk hets.
Etter at studentane har sett filmen ein gong fra kvar posisjon, folger ein
diskusjon om situasjonen.

Filmen viser eit utvitydig deme pa rasistisk hets og vil kunne opplevast
ubehageleg fra fleire posisjonar. Den openberre rasismen filmen viser, er
lett for dei fleste & karakterisere som nettopp rasisme. Dette utgjer bade ei
didaktisk moglegheit og ei potensiell avgrensing, fordi det kan vere lett for
kvite studentar med majoritetsbakgrunn a tenke at slikt berre unntaksvis
skjer i Noreg, og dermed distansere seg fra det. Elevar med ei «ibuande
sjolvoppfatning som ikkje-rasist» (Eriksen, 2021) kan bli «sitjande fast»
i kjensler av at situasjonen ikkje har noko med dei sjolve a gjere fordi
dei ikkje oppforer seg eksplisitt rasistisk. For a komme vidare da er det
fruktbart om elevane ogsa er kjent med eit konseptapparat som kan iden-
tifisere rasisme som noko meir enn individuelle haldningar og ekstreme
handlingar. Nér ein kan skilje mellom klassisk rasisme, kulturell rasisme og
rasialisering; kvardagsrasisme og ideologisk rasisme (Bangstad & Doving,
2015), kan ein setje ord pa og diskutere grenseoppgangane for kva som kan
vere uttrykk for, og opplevast som, rasisme. Kva om situasjonen hadde
vore mindre eksplisitt, ordbruken annleis? Kva om personen hadde kviskra
og peikt i staden for a rope? Kor ofte trur du liknande ting skjer i Noreg?
Kor ofte kan ein oppleve slike situasjonar for ein tenker pa det som noko
meir overgripande enn eit haldningsproblem hos eit mindretal enkeltper-
sonar? Slike diskusjonar kan gjere det enklare bade & karakterisere ulike
situasjonar og & trekke linjer til eigne opplevingar, og séleis gi mat til meir
nyanserte diskusjonar om rasisme der eige ubehag eller kjensler av & bli
skulda for rasisme ikkje treng & blokkere for samtalen. Ikkje minst vil det
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ogsa kunne gi melaninrike elevar eit rikare omgrepsapparat for & skildre
eigne erfaringar.

Vidare vil det kunne vere nyttig for leeraren a fokusere pa posisjonalitet
- at vi alle har ulike erfaringar og dermed foresetnader for a karakterisere
ein situasjon som rasisme eller ikkje. Gjennom 4 vage a stille spersmalet
«kvifor ser nokon rasisme der andre ikkje gjer det?» (Sibeko & Eriksen,
2022), vil ein kunne opne for ein diskusjon om subtile rasismeuttrykk som
for nokon er ein del av kvardagen, men ein kan gé gjennom eit heilt kvitt
liv utan & legge merke til. I Faye sitt undervisningsopplegg var det fleire
studentar med minoritetsbakgrunn som hadde opplevd situasjonar som
likna den pa filmen. Gir ein rom til & lofte fram ulike opplevingar av filmen,
vil det kunne vise seg at elevane kanskje identifiserer seg med ulike roller i
situasjonen. Slik kan ein danne grunnlag for & loyse opp i fastlaste oppfat-
ningar eller posisjonar, dempe behovet for & ga i forsvar og opne rommet
for a bli heyrt og trudd pa.

Dersom elevane gjennom eit slikt opplegg reflekterer over eigen posi-
sjonalitet, kan det for kvite, majoritetskulturelle elevar fore til skuldkjensle,
som igjen kan resultere i passivitet, resignasjon eller blokkering av samta-
len. Her kjem skiljet mellom individuell og strukturell rasisme fram som
viktig for at det ubehaget dei kjenner pa, ikkje skal strande i slike spor.
Milet her er a «flytte fokus fra hvem som er eller ikke er rasister, til hvordan
rasisme kommer til uttrykk» (Eriksen, 2021, s. 114).

Det vil kanskje opplevast uvant for mange leerarar a skulle ga inn i
undervisning om rasisme med slike utvida premissar som nemnde over.
Det a problematisere eigne haldningar og bli bevisst pa eigne blinde flekkar
kan opplevast utfordrande, og det er heller ikkje utan risiko a skulle «raske»
i elevane sine sjolvforstaingar. Eg vil komme neermare inn pa dette i del 5.
Ein minst like overhengande risiko her er likevel at dersom vi unnlet a
papeike og diskutere rasisme for a beskytte (kvite, majoritetskulturelle)
elevar mot ubehag, palegg vi samstundes melaninrike elevar a tole, ikkje
papeike, protestere mot, eller gi uttrykk for sine kjensler i mote med rasis-
tiske uttrykk.

Dette demet hadde rasisme som undervisningstema som omdreiings-
punkt. Men det er ikkje berre rasisme som undervisningstema som aktuali-
serer rasisme i skulesamanheng, og det er ikkje berre denne typen didaktisk
retta introdusert ubehag som aktualiserer ubehagets pedagogikk. Det vil
eg no vise gjennom det neste domet.
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Nar forskjellsprat blir ubehageleg

I artikkelen «Imagined sameness or imagined difference?» fra 2021 inter-
vjua eg samfunnsfagleerarar om korleis dei oppfatta og handsama det eg
kalla kulturforskjellar i klasserommet. D& fann eg at nokre laerarar gav
uttrykk for ubehag ved snakk om kulturforskjell. Ubehaget tok ulike for-
mer, som ambivalens, tvil, usikkerheit, bekymring, og ei kjensle av a vere
pé vakt. Fleire uttrykte at dei sag grunn til & fokusere pa kulturell likskap
i staden for forskjell.

Ein av leerarane, pa sporsmal om i kva grad han trakk inn opphavslandet
til ein av elevane i undervisninga, uttrykte seg slik (landet er fiktivt):

[...] ja, som sagt er jeg litt usikker pa hennes folelser, hvordan hun feler det nar jeg
trekker det inn, for da blir jo hun pa en mate [tyrkeren] i klasserommet, og hun er
egentlig veldig lite det da, og i den alderen sa vil man jo egentlig vaere sé stor del av
flokken som mulig, man har veldig behov for tilhgrighet, og vil kanskje ikke skille
seg ut sa veldig mye. Sa jeg er nok litt bevisst det alts3, jeg tror det.

Seinare i same intervjuet:

Det er jo ikke til & stikke under en stol at det er mye hoyere kriminalitet i [Tyrkia],
og da er jo vi redd for at den dras med hit, og den litt slappe holdningen til lover og
regler. Her er det jo ulaste derer, ulaste biler, [...], og vi haper at vi kan fortsette 8 ha
det sann, selv om det kommer en stor andel av befolkningen hit med en annen tenk-
ning om hva som er greit [...], det er ikke tvil om at der er det litt andre holdninger.

S& vi ma prove & unnga & snakke om sanne tema da, tenker jeg.

Sjolv om ein stor del av elevane pa skulen kom fra dette opphavslandet, ser
det ut til at det & bli sett som «tyrkaren i klassen», var einstydande med
a skilje seg ut. Det a rette merksemda mot bakgrunnen hennar blir i det
forste sitatet framstilt som ein motsetnad til @ kjenne tilhoyrsle, vere ein del
av flokken. Kan det tenkast at dette peiker pa ein underliggande premiss
om at «tilhgyrsle» handlar om tilknyting til den kulturelle majoriteten?
Ser ein det i lys av det andre sitatet, kan det sja ut til at det a trekke fram
bakgrunnen hennar ville innebere a peike pa negative trekk som ho burde
sleppe a bli assosiert med. Leeraren uttrykker enske om a skjerme eleven
mot ubehaget det ville medfere & fa den tyrkiske identiteten hengande ved
seg, og dette paverkar korleis han vel a mote ho. Ein kan kanskje seie at
leeraren kjenner eit pre facto ubehag som far preventiv kraft.
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Pa eitt punkt i intervjuet viser laeraren til «snakk» og fordommar i
lokalsamfunnet, fra majoritetssamfunnet retta mot folk fra dette spesifikke
opphavslandet. Han uttrykker eit enske om at skulen ikkje skal vere ein
arena der stereotypiar og fordommar blir reprodusert. Det verkar likevel
for leeraren urealistisk, uheldig, og kanskje umogleg, a bruke klasserom-
met som arena for a setje ord pa eller utfordre desse fordommane. I staden
presenterer han eit ideal om skulen som kulturelt neytral. Trass i ei prinsi-
piell overtyding om likeverd og likebehandling, og eit enske om a fa bukt
med fordommar, kan det sja ut til at vegen han vel ut av ubehaget, endar
opp med a glatte over dei fordommane han antydar at eksisterer. Dermed
stiller han seg slik at det er vanskeleg a forstyrre dei. Vi kan kanskje seie
at det gar fore seg eit affektivt arbeid som i praksis beskyttar majoriteten
mot & matte konfronterast med sine eigne snevre rammer - sjolv om dette
ikkje nedvendigvis var intensjonen. Med andre ord, ubehaget er sosialt
verksamt, og aktivt til hinder for leeraren i & kunne reflektere over korleis
han sjolv reproduserer forestillingar av harmonisk norskheit og forstyr-
rande annleisheit.

Kva handlingsalternativ hadde denne leeraren? Korleis kunne han sett
seg sjolv i stand til a bryte opp det dominerande skiljet mellom norsk og
tyrkisk, harmonisk likskap og forstyrrande forskjell? Korleis kunne han
finne rom for & aktivt utfordre fordommar, framfor & «berre» unnga a
reprodusere dei? Det er (som nemnt) mange som har retta blikket mot den
kognitive sida ved ei slik problemstilling; det 4 stille sporsmal ved eigne
underliggande oppfatningar av kva som er kulturelt forstyrrande, utforske
eigen posisjonalitet og reflektere kritisk over eigne haldningar, perspektiv
og tankemenster. Dersom ein skal gripe desse sporsméla ved hjelp av ube-
hagets pedagogikk, vil ein i tillegg dvele ved impulsen om & unngd tema og
situasjonar fordi dei kan bli ubehagelege. [.. V]i ma prove 4 unnga a snakke
om sdnne tema da, seier leeraren. Dersom ein i staden for a unnga det som
kan bli ubehageleg, stoppar opp og undersoker kva som gjer det ubehageleg -
kvifor oppfattar eg det «ikkje-norske» som disruptivt? Kva slags implisitte
normer er det som blir brotne i mote med desse «kulturforskjellane»? Kven
er det eg beskyttar ved 4 unngé a snakke om det? Kan det opne opp eit rom
til 4 sja pa eigne affektive prosessar som innvovne i sosiale strukturar som
opprettheld forskjellskategoriseringar?

Her er det altsa ikkje snakk om pedagogisk initiert ubehag med trans-
formativ leering som mal. Snarare filtrar laeraren sitt ubehag ved tanken pa
eit uhandterleg scenario der elevar gir uttrykk for fordommar mot andre
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elevar, seg i hop med eit onske om & unngé ubehag pa eleven sine vegner.
Det blir tydeleg at for at leeraren skal kunne forvalte eit potensielt ubehag
hos eleven, er det nodvendig a vige a dvele ved og undersoke ogsa eige
ubehag.

Som allereie nemnt kan det likevel vere lettare sagt enn gjort a «dvele i
ubehag», «bruke ubehag konstruktivt» og «reske i sjolvoppfatningar». Det
er fleire gode grunnar til a diskutere vanskar, risiko og dilemma ubehagets
pedagogikk rorer ved.

Motstand - og mot

Skulefolk er heldigvis som oftast opptatt av a bygge gode leeringsmiljo,
trygge relasjonar og at skulen skal vere ein arena for meistring. Det er
kanskje ikkje sa rart om ubehagets pedagogikk blir mett med skepsis. Kan
det verkeleg vere forsvarleg a utsette elevar for ubehagelege situasjonar med
vitande og vilje, med ei forventning om at dei skal leere av det? I denne
delen av kapittelet vil eg noste litt meir i kva som kan gjere ubehagets
pedagogikk vanskeleg, kva som kan skape motstand mot det, og moglege
motsvar.

Motstand, skuld og offer

Kumashiro (2002) skriv at ein i mete med vanskeleg kunnskap om verda
vil kjenne motstand, og at den leerande potensielt gjennomgar ei krise. A
skulle begynne a undersoke eigne moglege fordommar, blinde flekkar, og
sette si eiga sjolvforstaing i spel, kan vere skjelsettande, og kanskje ogsa
kriseprega. Det er ikkje s vanskeleg 4 sja fore seg at det er krevjande a
motarbeide impulsen til a stenge av, og stoppe tankerekka nar ho begyn-
ner & bli ubehageleg.

Her er det viktig 4 understreke at ubehagets pedagogikk ikkje dreier seg
om utdeling av personleg skuld for urett i samfunnet. P4 same maten som
urett blir forstatt som sosialt og kulturelt produsert, ma ogsa ubehag og mot-
stand i mete med kunnskap og bevisstgjering om urett forstaast som saman-
vove med sosialt konstruerte normer og kulturelle praksisar (Blum et al.,
2021). Viss vi forstar motstand som berre ein individuell kjenslemessig
reaksjon, som kvar enkeltperson ber ansvaret for, tar vi ikkje innover oss
dei vidare strukturane som skapar motstanden i utgangspunktet (Zembylas,
2018, s. 87). Demet med leeraren i del 4 viser fleire lag med motstand mot
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4 undersoke nermare dei mekanismane som er i spel i forhandlingane av
«norsk» og «problematisk ikkje-norsk» pa den skulen og i det lokalsamfun-
net. I staden for a individualisere motstanden denne leeraren kjente mot &
ta opp og diskutere fordommar i klasserommet, ber vi sjd den som situert
i eit lokalsamfunn og ein aftektiv gkonomi der harmoni og likskap pro-
duserer gode kjensler, og forskjell blir reprodusert som disruptivt. Pa den
maten kan vi kople samtalen bort fra skuld og over mot kva motstanden
gjer, korleis den verkar i situasjonen.

Ein annan mekanisme som kan skape motstand, er dersom ein gar inn i
undervisning med for enkle forteljingar om marginaliserte og privilegerte
grupper. For eindimensjonale forteljingar risikerer a lase og redusere desse
posisjonane, og resultatet kan bli det Blum mfl. (2021) kallar «uproduktive
kjensler av skuld eller medkjensle» (2021, s. 766). Det kan i neste omgang
forsterke motstanden mot & tenke noko meir pa temaet, og blokkerer noksa
effektivt for vidare refleksjon. Hadde til demes Faye (2021) sitt undervis-
ningsopplegg last kvite, majoritetskulturelle elevar i ei rolle som ubetinga
rasistar, og fanga elevar med minoritetsbakgrunn i ei passiv mottakarrolle,
kunne opplegget risikere a ha motsett effekt av det som var hensikta: Det
kunne enda opp med & oppretthalde stereotypiar, og eit verdsbilete som
bestar av oss og dei — der nokon er aktive overgriparar og andre er passive
offer. Som eg var inne pa i del 4, var det eit poeng for Faye (2021) a opne
opp for eit mangfald av posisjonar og oppfatningar, nettopp for a unnga
at dei kvite, majoritetskulturelle elevane si oppleving forst og fremst var
medkjensle. Ein liknande risiko er altsa at dei forst og fremst opplever
skuld. Det kan vere uheldig béde fordi det er basert pa unyanserte for-
teljingar om skuld og offer, men ogsa fordi det kan auke motstanden hos
elevar som opplever antirasistisk undervisning som utdeling av skuld til
dei personleg. Det er nedvendig med ein pedagogikk som opnar, ikkje
stenger, for dei tankerekkene som kan bryte opp slike laste posisjonar. Dei
to dema over har illustrert at ubehag kan brukast konstruktivt for & bryte
ein slik dikotomi.

Kven sitt ubehag?

Sjolv om ein greier 4 unnga a ga i «fellene» med & dele ut personleg skuld,
eller a lase og overforenkle framstillingane av marginaliserte og privilegerte
grupper, kan det likevel sja ut til at ubehag star i motsetnad til den stem-
ninga vi ensker skal ra i klasserommet. Det er ukontroversielt som pedagog
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a vektlegge tryggleik, gode relasjonar og eit opent og stottande klassemilje.
Undervurderer ubehagets pedagogikk menneske sine behov for meistring
og anerkjenning som foresetnad for vekst, leering og refleksjon’? Er det
etisk forsvarleg for ein leerar, i ein autoritetsposisjon, 4 framkalle eller dvele
ved ubehag for a fremme laering?

Pa den andre sida, gir det an & snu pa det, og sperje: Kven er det vi
beskyttar dersom vi vel & glatte over rasistiske fordommar (Rething, 2019)?
Faye (2021) skriv om korleis ho sjolv, i opplegget med VR-filmen, kom i
ein ubehageleg situasjon: Etter & ha fortalt studentane om ein sjolvopplevd
episode nettopp pa ein buss, der ho var vitne til at ei muslimsk ung kvinne
vart hetsa av ein middelaldrande kvit mann, kom det fram det var ein av
studentane i rommet som var denne kvinna. I bekymring for at det skulle
bli ubehageleg for studenten a snakke om det, avslutta Faye situasjonen
ganske raskt. I samtale med jenta etterpa kom det fram at jenta hadde
merka at Faye ogsd syntest situasjonen var ubehageleg. Sjolv sa jenta at det
var eit storre problem med situasjonar der ho ikkje vart tatt pa alvor nar
ho fortalte om rasisme, enn at leeraren tematiserte rasisme i klasserommet.
Sjolv om dette er eit enkelttilfelle som ikkje dekker eller gir fasit for alle
situasjonar, er det verd a stille seg sporsmalet nar vanskelege tema kjem
opp: Kven er det eg beskyttar no?

Pa liknande vis kan ei malsetting om kulturell noytralitet (slik som
leeraren i del 4 mélbar) innebere ein risiko for at minoritetselevar sine
erfaringar forblir undertematisert, og forestillingar om kulturell norma-
litet forblir uforstyrra. Med andre ord: Majoritetens (ikkje nedvendigvis
medvitne) behov for & sleppe a konfronterast med rasisme eller fordom-
mar trumfar da minoritetens behov for a fa sine erfaringar sett og tatt pa
alvor. Pa den maten risikerer vi at minoritetselevar sitt ubehag blir usynleg-
gjort, og derfor ikkje ramma inn som eit problem. Det blir individualisert.
Ansvaret blir lagt pa kvar enkelt, og eventuelle kjenslemessige uttrykk og
reaksjonar kan fort bli sett pa som brot med ei implisitt forventning om a
beherske seg — for ikkje & skape ubehag for andre.* Liknande mekanismar
har blitt skildra i medborgarskapsundervisning av Eriksen og Stein (2022).
Dette gir grunn til @ problematisere kva forventningar elevar kan ha til a bli
beskytta mot ubehag, og korleis slike forventningar kan vere ujamt fordelt.

3 Dettesporsmaleter ei parafrasering av eit innlegg fra Peder Nustad i diskusjon pa Samfunnsfagkonferansen
2021, arrangert av OsloMet.
4 Dette skriv Christine L. Norheim om i sitt doktorgradsarbeid (i prosess).
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Tryggleik? Eller modige klasserom

I nordamerikansk skulekontekst har det blitt vanleg & snakke om sakalla
«safe spaces», der malsettinga har vore klasserom der ein skal kunne ytre
seg, gi uttrykk for tankar, opplevingar, perspektiv og kjensler utan 4 frykte
a bli avvist, mistrudd, mistenkeleggjort, usynleggjort eller oppleve person-
angrep. Dersom vi forstar tryggleik som fraveer av slike responsar, kan
det saktens vere ei fornuftig malsetting (om enn urealistisk for mange,
og det vil eg komme tilbake til). Likevel kan det altsa vere grunn til &
stoppe opp ved denne malsettinga og underseke ho litt. Ideen om trygg-
leik i klasserommet ma ikkje bli einsbetydande med fraveer av ubehag
(Kumashiro, 2002).

Grenseoppgangen mellom eit onske om tryggleik og ei forventning om
a skulle skjermast mot motstand, kritikk, eller a matte ta stilling til vanske-
lege sporsmal, er ikkje alltid tydeleg, verken for leeraren eller elevane sjolve.
Ikkje all motstand mot ubehag er den kriseprega kjenslemessige reaksjo-
nen ein kan forvente idet eleven tar innover seg all verdas urett. Noko av
motstanden kan rett og slett tenkast a handle om ei forventning om a bli
skjerma mot ubehag. Dersom tryggleik blir forveksla med ei forventning
om & ikkje bli utfordra, at ingenting skal vere vanskeleg, at ingenting er risi-
kabelt, har vi skapt urealistiske forventningar béde til skulen og livet elles.

I tillegg til at ei forventning om & skjermast mot ubehag er urealistisk,
er denne forventninga sannsynlegvis ujamt fordelt blant elevane: Dersom
kvite, majoritetskulturelle elevar opplever det ubehageleg a konfronterast
med kvardagsrasisme, kolonihistorie eller eigne privilegium, kan det hende
dei ber pa eit (ubevisst) onske om & unnga dette ubehaget. Farga elevar med
minoritetsbakgrunn har langt mindre grunn til a forvente a bli skjerma mot
erfaringa at rasisme finst. Dersom tryggleik blir forstatt som a skjermast
mot & erfare kvardagsrasisme, er dette eit privilegium som berre kan kome
dei til gode som ikkje har opplevd det pa kroppen. Unnlet vi & utfordre eit
rasismefritt verdsbilete, med mal om & skjerme elevane vare mot ubehag,
er det ogsa ei aktiv vidareforing av usynleggjeringa av farga elevar som har
erfaringar med rasisme.

I staden for & sikte mot at alle skal vere skjerma mot a kjenne ubehag,
kan ein sikte pa & bygge toleranse for motstand, utfordring og usemje, og
a trene pd & mote vanskelege tema, diskusjonar og innsiktar utan a stenge
ned eller trekke seg ut. Dette star ikkje i motsetnad til & jobbe pedagogisk
med relasjonar, meistring og positive tilbakemeldingar. Tvert om: positive
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relasjonar prega av omsorg og respekt er grunnlaget bade for leering og for
a utfordre normer og privilegium (Arneback & Jamte, 2022). Rett nok kan
det vere vanskeleg a finne denne balansen, for det er neermast umogleg &
vite pa forehand nar det vil vere konstruktivt & dvele ved ubehag, og nar det
bikkar over til sakalla «<hot moments» (Harlap, 2014), der ein stenger av og
blokkerer. Linn, ein annan lzerar eg har intervjua (Aberg, 2021), svarar slik
pa spersmal om kva ho tenker om undervisningstema som kan opplevast
vanskelege for elevar med minoritetsbakgrunn:

Vi unngér ikke & snakke om noen av temaene i samfunnsfag fordi at noen kan oppleve
det neert, men vi har jo en tett dialog med dem hvis det er noe som er vanskelig. Og
sd er det jo hele veien det med a ha god relasjon til dem og kjenne elevene og vare

sensitiv pa de du snakker med, ta imot signaler, ha tid til 4 here pa dem.

I staden for a ha tryggleik som mal kan malet vere ein balanse mellom
stotte, oppmuntring og positive tilbakemeldingar, og motforestillingar,
utfordring og oppmodingar til & tenke nytt (Arao & Clemens, 2013, s. 139).
Dette har blitt ramma inn som ei malsetting om a skape modige rom (brave
spaces) (Arao & Clemens, 2013).

Avsluttande kommentar

Det er ei ubehageleg sanning at kvardagsrasisme og strukturell rasisme finst
i Noreg, og rammar barn og unge. Skulen sitt samfunnsmandat tilseier at
det er nodvendig med antirasistisk undervisning, og dette inneber at vi
ma roske i eit dominerande, rasismefritt bilete av det norske samfunnet.
Ubehag kan ikkje forhandlast bort, men dette kapittelet har forsekt
a illustrere korleis det kan ga fore seg eit affektivt arbeid som har som
konsekvens at det blir glatta over for kvite, majoritetsposisjonerte elevar.
Kapittelet har vist at vi kan forsta desse prosessane som sosialt og kulturelt
verksame prosessar, ikkje berre individuelle reaksjonar pa vanskelege, men
unike situasjonar. I arbeid for a forstyrre rasistiske fordommar er det nod-
vendig & identifisere desse affektive prosessane som beskyttar kvite, majo-
ritetskulturelle elevar mot a konfronterast med rasisme, og samtidig forer
til at farga elevar med minoritetsbakgrunn sine erfaringar blir usynleggjort.
Samtidig skal vi vakte oss vel for a tilskrive farga elevar med minoritets-
bakgrunn rolla som «deme» for kvite, majoritetskulturelle sine aha-opple-
vingar. Den offentlege samtalen i 2022 er prega av at nokon har vore noksa
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skjerma fra bade opplevingar og diskusjonar av rasisme, samtidig som
andre allereie er lut lei av & tolmodig stille opp og vise fram leie erfaringar,
vonde og skremmande hendingar og truande meldingar, for at tungnemme
majoritetsposisjonerte aktorar skal «ga med pa» at kvardagsrasisme er eit
reelt fenomen i Noreg. Dersom vi rammar inn bevisstgjering omkring
rasisme forst og fremst som ein leeringssjanse for kvite elevar, risikerer vi
(igjen) a redusere framstillinga av brune elevar til statistar for kvite elevar
si leering. Igjen ser vi kor viktig det er & opne opp samtalen for at ulike
posisjonar og akterar kan komme reelt til uttrykk.

I dette kapittelet har eg sett pad korleis det a dvele ved ubehag og sja pa
det som innvove i sosiale strukturar kan mogleggijere ein meir nyansert
samtale om rasisme i klasserommet. Dette viser at ubehagets pedagogikk
kan vere fruktbart som ein av fleire inngangar til antirasistisk undervisning.
Naturlegvis ma ein neerme seg ubehag varsamt, kontekstsensitivt og med
blikk for dei etiske og pedagogiske utfordringane som ligg i det & utfordre
bade eigne og elevane sine emosjonelle komfortsonar.
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