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/. Fakta-resistente fordommer
Stereotyper og arbeid mot fordommer
i skolens religionsundervisning

Audun Toft

Sammendrag Dette kapittelet drgfter hvordan vi kan arbeide fordomsreduserende
i religions- og livssynsundervisning. Med utgangspunkt i et empirisk feltarbeid i vide-
regdende skole drgftes noen sentrale utfordringer ved arbeid mot fordommer opp
mot nyere forskning. Et sentralt poeng i kapittelet er at fordommer ikke effektivt lar
seqg tilbakevise gjennom kunnskap alene. Fordommer henger sammen med grunn-
leggende mater vi kategoriserer verden rundt oss pa, og har ogsa en sterk fglelses-
messig komponent. Effektivt arbeid mot fordommer i undervisningen krever at
leereren ogsa tar hensyn til dette, og kapittelet skisserer opp noen mater dette kan
gjores pa.

Ngkkelord religionsundervisning | fordommer | fordomsreduksjon | stereotyper

Abstract This chapter discusses the question of how to reduce prejudices in reli-
gious education. Drawing on empirical data from a case study of an Upper Secon-
dary School in Norway, some central challenges are discussed in light of recent
research. Central to the chapter is the point that prejudices are hard to change
through facts alone. Prejudices are rooted in emotions and in how we categorize the
world around us. To effectively reduce prejudices though education, the teacher
needs to take these factors into account. The chapter suggests some ways though
which this can be achieved.
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INNLEDNING

«Skolen skal fremme demokratiske verdier og holdninger som motvekt mot for-
dommer og diskriminering» (UDIR, 2017, s. 7). Dette slar den nye overordnede
delen av leereplanverket for den norske skolen fast. Skolens religions- og livssyns-
undervisning er en av arenaene der arbeid med slike holdninger og verdier star
sterkt. Bade tidligere og gjeldende leereplaner for religionsundervisning i grunn-
skole og videregaende skole inneholder formuleringer som peker pa at i et flerkul-
turelt og flerreligiost samfunn trenger elevene en seeregen kompetanse som sikrer
respekt og fredelig sameksistens, og at denne kompetansen kan utvikles gjennom
religionsundervisning (UDIR 2006, 2015, 2019a, 2019b). Dette betyr ikke at en slik
kompetanse kommer av seg selv. I dette kapittelet vil jeg pa bakgrunn av en empi-
risk studie av religionsundervisning i videregaende skole gjore rede for og disku-
tere noen sentrale utfordringer knyttet til det a arbeide mot fordommer i skolen.

I september 2020 la regjeringen frem sin handlingsplan mot diskriminering av og
hat mot muslimer. Planen slar fast at «fiendtlighet, fordommer og negative holdnin-
ger til muslimer er et reelt og skende problem i Norge» (Kulturdepartementet, 2020,
s. 4). En lignende handlingsplan, knyttet til arbeidet mot antisemittisme og fordom-
mer mot joder, ble lansert i 2016 (Kommunal- og moderniseringsdepartementet,
2016). Begge planene peker pé at skolen har en viktig rolle i dette arbeidet. Regjerin-
gens bekymring for fordommer i befolkningen stottes av ulike forskningsrapporter.
En befolkningsundersokelse fra Senter for studier av Holocaust og livssynsminorite-
ter (HL-senteret) om holdninger til joder og muslimer fra 2017 viser at selv om det
er en nedgang i uttalte fordommer mot joder de siste fem drene (fra 12,1 % av befolk-
ningen til 8,3 %), s ser vi at enkelte «antisemittiske forestillinger er fortsatt tydelig
til stede i den norske befolkningen» (s. 7). Ifolge den samme undersekelsen har 34,1
% av den norske befolkningen utpregete fordommer mot muslimer. Disse holdnin-
gene merkes blant joder og muslimer. 64 % av jodene og 26 % av muslimene i under-
sokelsen oppgir at de skjuler sin religiose tro for a unnga negative holdninger (s. 9).
Integreringsbarometeret, der Institutt for samfunnsforskning pa oppdrag fra Inte-
grerings- og mangfoldsdirektoratet blant annet har kartlagt befolkningens holdnin-
ger til personer med religios tro, viser i 2019 at 25 % av befolkningen oppgir a vere
skeptiske til personer med kristen tro og 45 % til personer med muslimsk tro
(Brekke, Fladmoe & Wollebaek 2020, s. 104). Undersakelsen viser ogsa at skepsisen
oker med styrken av religios tro. 54 % oppgir & vere skeptiske mot personer med
sterk kristen tro og hele 70 % til sterkt troende muslimer. Selv om vi ikke nedvendig-
vis kan sette likhetstegn mellom en slik skepsis mot religiose pa den ene siden og for-
dommer pé den andre, si er undersekelsen likevel en indikasjon pa at mange nord-
menn forbinder religion, og religiose mennesker, med enkelte negative trekk.
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Skolens religionsfag tar sikte pa at elevene skal utvikle respekt og forstaelse for
mennesker med ulik religions- og livssynsmessig bakgrunn. Selv om ikke arbeid mot
fordommer nevnes eksplisitt, er det en sterk vekt pa gjensidig respekt og toleranse i
béade gjeldende og kommende laereplaner i KRLE (grunnskolen) og religion og etikk
(videregaende skole) (Utdanningsdirektoratet 2006, 2015, 2019a, 2019b). Religion
og etikk betegnes for eksempel i formalsformuleringen som et «kunnskapsfag og et
holdningsdannendefag» (sic) som skal bidra til «respekt for ulike religiose, livsyns-
messige og etiske stasteder i lokalt, nasjonalt og globalt perspektiv», og det papekes
at «(g)jensidig toleranse pa tvers av ulikheter i religion og livssyn er en forutsetning
for fredelig sameksistens i et flerkulturelt og flerreligiost samfunn» (Utdanningsdi-
rektoratet 2006, s. 1). De nye laereplanene videreferer dette, og innferer i tillegg det &
kunne ta andres perspektiv som et av religionsfagenes kjerneelementer (Utdannings-
direktoratet 2019a, 2019b). Sett i sammenheng med den siterte formuleringen fra
leereplanens overordnede del vil derfor arbeid mot fordommer basert pa religios og
livssynsmessig gruppetilhorighet veere en viktig del av religionsfaget.

Fordommer er et vidt begrep som kan forstas pa ulike méter (se kapittel 1). I
dette kapittelet vil jeg i hovedsak adressere fordommer basert pé gruppetilhorig-
het, primeert kulturell, etnisk og livssynsmessig tilhorighet. Jeg forstar fordommer
i denne sammenhengen som antipatier basert pa feilaktige og rigide generaliserin-
ger (se Allport, 1954, s. 6ff'). Denne definisjonen tar ikke sikte pa & ekskludere
andre definisjoner, men den synliggjor noen viktige elementer som utgjor et godt
utgangspunkt for en mer detaljert undersekelse. For det forste handler fordommer
om feilaktige generaliseringer som innebaerer at vi tilskriver enkeltmennesker
egenskaper basert pa gruppetilherighet. Slike generaliseringer springer oftest ut av
mangelfull eller feilaktig informasjon, men trenger ikke veere helt uten rot i virke-
ligheten. For det andre er fordommer knyttet til folelser, som oftest negative.? Det
vil si at de ikke bare bestar av ngytrale forestillinger, men ogsé innebaerer en eva-

1  Denne definisjonen bygger pd Gordon Allports definisjon fra 1954. Jeg bruker Allports defini-
sjon som utgangspunkt av flere grunner. For det forste er denne definisjonens virkningshistorie
helt sentral i fordomsforskningen, og danner grunnlag og/eller referansepunkt for alternative
definisjoner (se Dovidio, Hewstone, Glick & Esses 2010, s. 4f). For det andre synliggjor denne
definisjonen noen grunnleggende aspekter ved fordommer som senere forskning har bekreftet
at er relevante. Dette vil jeg komme tilbake til.

2 Det er ogsa mulig 4 snakke om positive fordommer, der man tillegger mennesker positive egen-
skaper basert pa gruppetilhorighet. I dette kapittelet forstar jeg fordommer primeert som nega-
tive. Dette er i trad med forstéelsen av fordommer vi finner uttrykt for eksempel i laereplaner
(generell del) og offisielle dokumenter (handlingsplanen), der det er de negative karakteristik-
kene og uttrykkene man vil til livs. Vekten pd negative evalueringer utelukker ikke en bredere
forstaelse av fordommer, som vi finner det blant annet hos Dovidio et al., 2010, s. 5-7).
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luering. Disse folelsene kan veere bade folte og uttrykte, og kan potensielt gi seg
utslag i handling. For det tredje er disse generaliseringene preget av a veere rigide,
de endres ikke enkelt. Fordommer skiller seg fra rene misoppfatninger. Det er helt
vanlig a gjore feilaktige generaliseringer i hverdagen. Men de fleste slike misopp-
fatninger er enkle & endre i mote med ny erfaring og kunnskap. Fordommer, deri-
mot, kjennetegnes ved at de er relativt stabile, ogsa i mete med ny erfaring som
ikke stemmer overens med fordommene. Fordommers rigiditet er helt sentralt nér
det kommer til mulighetene for & endre oppfatninger, og jeg vil behandle dette i
mer detalj senere i kapittelet.

I dette kapittelet tar jeg utgangspunkt i en empirisk case-studie av religionsun-
dervisning i videregéende skole og lofter frem noen av utfordringene religionslee-
rere opplever nar de forseker 4 motvirke fordommer i klasserommet.> Kapittelets
mal er & diskutere disse utfordringene og & isolere noen av de mekanismene som
gjor det vanskelig a effektivt redusere fordommer gjennom undervisning. Denne
diskusjonen vil skje i lys av teori fra forskning pé fordomsreduksjon, kognitive
skjemaer og affektive elementer i kunnskaps- og meningsdannelse. Avslutningsvis
vil jeg pé basis av diskusjonen skissere opp noen didaktiske tilnserminger som vir-
ker lovende med tanke pa fordomsreduksjon i religionsundervisningen.

ARBEID MOT FORDOMMER |
RELIGIONSUNDERVISNINGEN

I skolearet 2015-2016 utforte jeg som del av mitt doktorgradsarbeid et feltarbeid
ved en stor videregaende skole pa Ostlandet. Mellom september og mars fulgte jeg
seks religionslaerere gjennom undervisning i atte klasser i VG3 (se Toft, 2019, s.
39-50). I denne perioden observerte jeg fortifem bolker med undervisning i reli-
gion og etikk. Jeg intervjuet ogsa alle leererne, i tillegg til & folge dem gjennom pau-
ser og teammeter. Hovedfokus for feltarbeidet 1a pa bruken av medier og hvordan
mediedekning av religion pévirket undervisningen. Ett av hovedfunnene fra
underspkelsen var at lererne opplevde mediedekningen av religion, seerlig av
islam, som sa problematisk at de brukte mye av undervisningstiden pa & tematisere
og diskutere saker fra nyhetsbildet (Toft, 2018; 2019). Fordommer og stereotypiske
fremstillinger av religion var temaer som gikk igjen i intervjuene og samtalene jeg
hadde med leererne. I dette kapittelet tar jeg utgangspunkt i disse intervjuene for a

3 Selv om det empiriske materialet primeert danner et utgangspunkt for den videre behandlingen
av tematikken, vil jeg ogsa trekke noe pé dette materialet som illustrasjoner av artikkelens poen-
ger underveis.
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belyse hvordan leererne tenker rundt fordommer og eventuelt arbeid mot disse i
religionsundervisningen.

Alle leererne i mitt materiale har fokus pé de holdningsskapende sidene av faget
og synes at arbeid mot fordommer er en viktig del av religionsundervisningen. De
beskriver ulike oppfatninger og opplevelser knyttet til holdningsskapende arbeid i
klasserommet, men felles er en grunnleggende forstéelse av at religionsfeltet pre-
ges av negative generaliseringer. Dette fremstilles ikke som unikt for skolen, men
noe som ogsé gjenfinnes i samfunnsdebatten, massemediene og storsamfunnet
generelt. Arbeid mot disse generaliseringene uttrykkes eksplisitt av flere av
leererne som religionsundervisningens viktigste oppgave. Guro beskriver sine tan-
ker om elevenes forhold til religion p& denne méten:

Guro: Og sa synes jeg at en viktig del er & utfordre fordommer og bilder de har
fra for, da, og gjore noe med dem.

Intervjuer: Opplever du at det ligger en del fordommer der (hos elevene)?

Guro: Masse! Masse, masse, masse. Det gjor det uansett, det gjelder jo alle fag.
(...) Det opplever jeg ganske mye av. (...) Aller mest merker man jo at hold-
ningene og fordommene til de ulike typene religionene og livssynene som vi
ser pa, er veldig ulik. (...) For eksempel har jeg opplevd mange fordommer
rettet mot islam. Nar det gjelder, alt er kvinneundertrykkende, veldig mye
handler om terrorisme, veldig mye handler om sdnne teorier da om at de skal
ta over samfunnet. (...) De generaliserer veldig mye. (...) S& der har man en
del fordommer, man har et bilde av hvordan de er. Som jeg tenker ogséd ma
utfordres. Det gjelder ogsa buddhisme og hinduisme, man har de generali-
serende ideene om hvordan ting ser ut.*

Det er viktig & fa frem at ingen av leererne péa denne skolen opplever elevene som
utpreget fordomsfulle nar det gjelder a ha sterke negative holdninger til grupper
og enkeltpersoner i disse gruppene. Selv om jeg far hore om enkelttilfeller av anti-
semittisme, muslimhets og fremmedfiendtlighet, si er dette ikke noe som oppleves
som fremtredende hos elevene. I det store og hele beskrives elevenes fordommer
primeert pa et kognitivt niva. Det handler om a tillegge grupper negative egenska-
per, basert pa mangelfull informasjon, feilaktige generaliseringer og skjeve frem-
stillinger seerlig fra mediene.

4 Sitatet ovenfor er redigert av plasshensyn. Det er dermed mye Guro snakket om her, som ikke er
tatt med. Blant annet opplever hun at elevene ogsd har fordommer mot kristne, men at disse
skiller seg noe fra de andre religionene i og med at elevene mener de har mye kunnskap om
kristendommen fra for.
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P& tross av at leererne velger ulike strategier for hvordan de skal arbeide med
dette i klasserommet, sa er det ett tema som gar igjen. Nar det kommer til faktisk
a endre pa elevers holdninger og fordommer, sé forteller religionslererne at de i
liten grad opplever at de klarer det. Selv om leererne legger vekt pa dette og aktivt
planlegger og gjennomferer undervisningsopplegg som tar sikte pa & endre mis-
oppfatninger og negative stereotyper knyttet til religion, sa er den opplevde effek-
ten liten. Stereotype oppfatninger om religiose grupper viser seg & veere vanskelige
a justere. Jeg vil i det folgende presentere og diskutere to ulike strategier jeg meotte
i feltarbeidet mitt, illustrert gjennom to leereres erfaringer.

Bekjempe fordommer med kunnskap

Anne Lise mener arbeid mot fordommer er et av de viktigste malene i religion og
etikk, og hun har arbeidet mélrettet med dette i mange ar. Hun er opptatt av at vi
alle har fordommer, men at disse sjelden stemmer overens med virkeligheten nar
de blir utsatt for neermere undersekelser.

Anne Lise: For meg er det viktig & bekjempe fordommene folk har. Jeg synes det
er veldig spennende.

Intervjuer: Gjelder det elever?

Anne Lise: Ja. Meg selv og elever. Jeg liker & konfronteres med dem generelt (...)
Jeg har opplevd at de har mange fordommer, spesielt mot islam. Men jeg kla-
rer ikke endre pa det. De er sé fastlaste. Og selv om jeg viser til tekster og pro-
ver & balansere stoffet, s synes jeg at det er veldig vanskelig. De har sine for-
dommer om at muslimer er sann og snn, og at kristne er sdnn og sann, og
det er veldig vanskelig & gjore noe med (...) Nettopp det faget her er en mulig-
het til & balansere & komme med kunnskap. Men jeg tror ikke jeg klarte det.

Intervjuer: Hva vil du si er de viktigste sidene ved faget? Hva vil du at de skal
sitte igjen med etter et ar med religion og etikk?

Anne Lise: Jeg vil jo at de skal ha mer nyansert kunnskap enn det som kommer
frem i media. At de skal ha, altsa kunnskap det gir jo mer forstaelse og mer
toleranse overfor andre. Kanskje det som jeg haper pé, da.

Intervjuer: Men du sier at det at det er litt vanskelig a endre det?

Anne Lise: Ja. Det er det, altsa. Men det er jo bare & prove. Man ma bare prove.

Litt senere i intervjuet snakker vi om en mer konkret sak der hun forteller om en
tidligere elev som hadde klare nazistiske sympatier, og hun forteller hvordan hun
provde a mote denne elevens holdninger.
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Veldig vanskelig a gjore noe med. Det er sé fastlast. Og selv om jeg provde a
argumentere mot, sd blir jo det i forhold til fagstoffet. Du mé se den andre siden
ogsa. Veer objektiv, vaer neytral. S& det gar pa det faglige. Det er der jeg kan
motsi. Men overbevise pa den maten, det gar ikke.

Anne Lise ser altsa pa religion og etikk som et fag der det i teorien skal vaere gode
muligheter for & nyansere generaliseringer, misoppfatninger og problematiske hold-
ninger gjennom kunnskap. I praksis, derimot, ser hun fa resultater av dette arbeidet.

Bekjempe fordommer ved konfrontasjon

Den andre strategien som er fremtredende i mitt materiale, er & ta fatt i problema-
tiske holdninger og utsagn nar de dukker opp i klasserommet. Der, som vi s&,
Anne Lise begrenser motstanden til faglig baserte motargumenter, opplever Erik
at det er viktig a4 konfrontere holdninger som ikke er akseptable. Vi snakket
sammen rett etter en undervisningstime der en elev ble sterkt provosert da Erik
pekte pé at integrering ogséa innebzerer at storsamfunnet kommer innvandrere i
mote. Eleven argumenterte sterkt for at det er de som kommer nye til landet, som
har ansvaret for & tilpasse seg. Under intervjuet etter timen plaget det Erik at han
ikke hadde hatt tid til & ga i rette med denne eleven.

Og da fikk jeg jo den tilbake at det er de som ma gjore noe med seg selv. Men
det er jo nettopp det jeg onsker fra elevene at de skal kunne ta metaperspektivet
og se at det er jo sann folk alltid argumenterer i konflikter. De er veldig lite opp-
tatt av seg selv og hva de selv kan gjore, men mer opptatt av hva andre kan gjore
(...) Og jeg var pa nippet til & utfordre ham, men det ble ikke mer tid akkurat der
(...) Jeg tenkte at hadde det veert mer tid sa ville jeg ha spurt: Er det ikke det som
er mye av problemet, at det er sinn de argumenterer?

Utover i intervjuet kommer vi tilbake til det & konfrontere elever, og Erik forteller
at det hender han har havnet i situasjoner der han argumenterer direkte mot elev-
enes holdninger. Nér vi snakker mer om disse situasjonene, reflekterer han rundt
at resultatet av dette oftest blir at elevene «blir redde for & si hva de mener». Han
forteller at han i meote med en elev tidligere i ar lot seg provosere av det han opp-
fattet som intoleranse og at «man ikke gnsker a tenke». Men det eneste som kom
ut av dette var at eleven «trakk seg inn i skallet sitt». Erik opplever at han trenger a
finne et alternativ til denne tilneermingen og at det kanskje vil veere bedre a la det
veere klassen som meter elevenes holdninger og ikke ham, slik at han unngér a
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fremsta som om han «har noe imot noen elevers mening og ikke andres. Det er
uheldig a ha den rollen der».

En umulig oppgave?

Det er ikke mulig & generalisere fra et sa lite utvalg med laerere fra en enkelt skole.
Dette er heller ikke meningen med kapittelet. Beskrivelsen av hvor vanskelig det er
a arbeide mot fordommer i religionsundervisningen er likevel av teoretisk
interesse. Dette er en problematikk som er basert i konkret praksis, og som gar til
kjernen av bade den empiriske og den teoretiske diskusjonen rundt muligheten for
effektiv fordomsreduksjon. Mélet om a fremme forstaelse, respekt og toleranse for
ulike religiose og livssynsmessige grupper gjennom kunnskap er en del av hele reli-
gionsfagets legitimering. Dersom dette viser seg & vaere en umulig oppgave, sé vil
det veere en alvorlig utfordring for faget. Jeg onsker derfor & ga litt dypere inn i
spersmalet om hvordan undervisning kan bidra til & nyansere stereotypiske opp-
fatninger og redusere eventuelle fordommer.

FORDOMMENES MEKANISMER

Anne Lise og Eriks erfaringer illustrerer altsa en helt sentral utfordring for arbeid
mot fordommer i skolen. Det a tematisere fordommer direkte i klasserommet gir
ikke nedvendigvis det resultatet vi gnsker. I noen tilfeller kan faktisk tematiseringen
bidra til & reprodusere og forsterke uonskede, stereotypiske forestillinger (Toft, 2018;
2019). Det er mange gode grunner béde til a korrigere oppfatninger med kunnskap
og til & konfrontere problematiske utsagn i klasserommet, men det er mye som tyder
pé at dette ikke er effektive midler dersom malet er a bekjempe fordommer.

Pa bakgrunn av hvor mye forskningsoppmerksomhet fordommer og hvordan
disse kan reduseres har fitt over mange tiar, kan det kanskje virke overraskende at
vi ikke har utviklet flere metoder som er beviselig effektive nar det kommer til for-
domsreduksjon (se Grapin, Griffin, Naser, Brown & Proctor, 2019). Allerede i 1954
pekte Gordon Allport, i sitt klassiske verk The Nature of Prejudice, pa at fordom-
mer i sitt vesen er forandringsresistente. Allport mener at dette er noe av det som
skiller fordommer fra vanlige misoppfatninger, nettopp det at de ikke enkelt
endres i mgte med ny informasjon (s. 9). Han tilskriver dette at fordommer bestar
av et samspill mellom kognitivt innhold og holdninger (s. 13). I sin definisjon av
fordommer fremhever han det han kaller to essensielle ingredienser, det ma veere
en holdning (attitude) i faver eller disfaver av noe, og denne ma veere relatert til en
overgeneralisert forestilling (belief). Det er dette samspillet mellom to grunnleg-



7. Fakta-resistente fordommer

gende menneskelige egenskaper, var tendens til a kategorisere virkeligheten og vér
evne til & knytte folelsesmessige valorer til verden, som gjor at fordommer er sta-
bile over tid, ogsé om vi blir konfrontert med informasjon som motsier dem.

Sytti ar etter Allports bok finnes det en enorm forskningslitteratur knyttet til
fordommer (se for eksempel Oskamp, 2000; Paluck & Green, 2009; Stephan &
Stephan, 2001) og vi vet stadig mer om mekanismene involvert i hvordan fordom-
mer dannes og opprettholdes. En rekke ulike innfallsvinkler for a redusere for-
dommer har blitt utviklet og prevd ut i praksis, men systematiske meta-studier av
disse metodene peker pa at den faktiske effekten i de aller fleste tilfeller er usikker’
(Aboud et al.,, 2012; Beelman & Heineman, 2014; Grapin et al., 2019; Paluck &
Green, 2009). Relevant for dette kapittelet er at metoder som adresserer fordom-
mer direkte, ser ut til & vere serlig lite effektive, og i en del tilfeller faktisk virker
motsatt av intensjonen. Flere intervensjonsstudier® knyttet til rasisme og forholdet
mellom etniske grupper viser at det er en stor risiko for at deltakerne kommer ut
med uendrede eller forsterkede fordommer (Bigler, 1999; Hewstone, 1996; Scho-
field, 1986). I det store og det hele utfordrer altsa forskningslitteraturen tanken om
at fordommer effektivt reduseres gjennom kunnskap og direkte konfrontasjon, i
alle fall alene. Dersom fordomsreduksjon skal veere en del av skolens, og religions-
undervisningens, oppgave, er det viktig at vi tar med kunnskapen som disse
forskningsbidragene bringer til torgs. Jeg vil i det folgende fokusere pa noen rele-
vante sider fra forskningen.

Fordommenes tre elementer

For 4 fa en dypere forstielse av mekanismene som er involvert, kan vi isolere ulike
elementer ved fordommer: et innholdsmessig, et assosiativt og et affektivt element.”
Disse elementene virker sammen, men er ogsa tett knyttet til ulike mentale proses-

5  Det betyr ikke at det ikke er noen metoder som viser konsistente, positive effekter pa tvers av
studier. Jeg skal komme tilbake til dette senere i kapittelet. Men i det store bildet er effekten av
ulike metoder usikker, av empiriske, metodologiske og teoretiske arsaker.

6  Studier der ett eller flere konkret tiltak testes ut med sikte pad a8 dokumentere eventuell effekt.

7 Dette er min egen inndeling, men den springer ut av forskning pa fordomsreduksjon (se under).
Det finnes flere mater & konseptualisere fordommers komponenter pad. En annen vanlig type
inndeling er & snakke om kognitive, affektive og atferdsmessige komponenter (Dovidio et al.,
2010, s. 5). Atferd er viktig for forstaelsen av fordommers effekt, men i dette kapittelet vil jeg pri-
meert fokusere pa kognitive og affektive komponenter. Som jeg vil diskutere naermere, finner jeg
det fruktbart & dele den kognitive komponenten inn i innholdsmessige og assosiative elementer
for & synliggjore ulike mekanismer som spiller inn i hvordan vi organiserer og aktiverer kogni-
tivt innhold.
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ser relatert til blant annet forstdelse, kategorisering, folelser og verdier. Dersom vi
onsker a tematisere fordommer i klasserommet direkte, sa er det essensielt & ha en
grunnleggende forstielse av dette samspillet. I skolefag som KRLE og religion og
etikk vil kunnskap naturlig nok veere i fokus, og det vil veere hensiktsmessig &
utfordre overgeneraliseringer, mangel p& kunnskap og problematiske forestillinger
om religiose grupper gjennom en vektlegging av faglig innhold. Vi ensker at elev-
ene skal sitte igien med nyansert kunnskap som setter dem i stand a utfordre lett-
vinte, stereotypiske fremstillinger og dermed ogsé ideelt gi dem grunnlag for for-
stdelse og respekt for mennesker med ulike livssyn. Men som eksemplene over
viser, s er ikke dette uproblematisk. Det er nemlig ikke slik at vi kan isolere inn-
holdselementet fra de andre elementene som inngar i fordommer. Dette gjor at vi
ved en ren kunnskapsbasert tilneerming risikerer uintenderte effekter fordi vi ogsa
aktiverer assosiative og affektive elementer som opererer etter andre mekanismer.
Det er seerlig to slike mekanismer jeg vil trekke frem i denne sammenhengen. Den
forste er knyttet til at vi vi kategoriserer verden ved hjelp av forenklede mentale
skjemaer som bide dannes og aktiveres gjennom assosiasjon. Den andre er knyttet
til at folelser og affektive reaksjoner ser ut til & spille en stor rolle for hvordan vi
anvender og vurderer kunnskap, spesielt nér kunnskapen motsier etablerte menin-
ger. Disse mekanismene er helt sentrale a ta hensyn til dersom vi effektivt skal
arbeide mot fordommer i religionsfaget.

Mekanisme 1: Tematisering av konkrete fordommer forsterker den assosi-
ative forbindelsen

En helt grunnleggende egenskap hos mennesket er evnen til & sortere inntrykk fra
verden rundt oss i kategorier. Men siden vi ikke har en uendelig kognitiv kapasitet
som gjor oss i stand til & behandle alle inntrykk samtidig, s& baserer vi oss pa kog-
nitive skjemaer som pa en rask og effektiv mate gir oss informasjonen vi trenger
for 4 ta enkle avgjorelser uten & métte stoppe opp til enhver tid (Bartlett, 1932; Fill-
more, 1976; jf. van Dijk, 1988, s. 101f). Disse skjemaene utgjor kjernen i menne-
skelig kategorisering ved at vi samler informasjon i «pakker» som er umiddelbart
tilgjengelige nar vi skal skape mening i verden rundt oss. Kognitive skjemaer spil-
ler inn nar vi kategoriserer gjenstander, mennesker og sosiale situasjoner, og sikrer
at vi kan handle mer eller mindre automatisert uten at hver enkelt situasjon ma
analyseres forst (Bartlett, 1932; Goffmann, 1974; Kahnemann, 2011). Disse «infor-
masjonspakkene» bestéar av en rekke ulike elementer som aktiveres sammen i gitte
situasjoner. Hvis jeg for eksempel gar inn i en butikk, sa aktiveres umiddelbart en
slik «pakke» eller skjema som gir meg informasjon om hvordan jeg skal oppfere
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meg, ulike roller, forstaelse av kjop/salg etc. Sa sant det ikke skjer noe helt uventet,
trenger jeg ikke a aktivt tenke gjennom disse tingene, de er umiddelbart tilgjenge-
lige for meg i et samordnende kognitivt skjema. Nar det kommer til kategorisering
av mennesker, bestar vare kognitive skjemaer gjerne av stereotyper, det vil si etab-
lerte forestillinger om trekk ved ulike grupper som vi generaliserer til gruppens
medlemmer. Kategorisering av grupper, med tilhorende antakelser om deres egen-
skaper, motivasjoner og handlingsmenstre, ligger naturlig for oss og er i mange til-
feller ogsa sveert nyttig (Brislin, 1981), men innebeerer ogsa en sterk fare for feil-
slutninger og unyanserte generaliseringer. Selve kategoriseringen skjer gjennom
assosiasjon og tilgjengelighet, og ligger primeert i forkant av aktiv og bevisst tenk-
ning. Flere konkurrerende skjemaer kan eksistere side ved side og aktiveres ulikt
under ulike forhold (Scheufele & Tewksbury 2007, s. 14-17). Dette vil jeg komme
tilbake til i slutten av kapittelet.

De automatiserte, assosiative prosessene involvert i kategorisering av mennes-
ker har fitt ekende oppmerksomhet innenfor fordomsforskningen. Patricia
Devine (1989) viser pa en overbevisende mate at vi mé skille mellom bevisste
fordommer i form av eksplisitte, negative forestillinger knyttet til enkeltgrupper
pé den ene siden og automatiserte stereotyper som kan inneholde negative gene-
raliseringer pa den andre. Poenget hennes er at velkjente gruppestereotyper akti-
viseres automatisk i mete med personer eller symboler som representerer disse
gruppene uavhengig om man pa et bevisst niva faktisk star inne for dem. Dette
er et viktig poeng som stettes av forskning pa skjemaaktivering fra en rekke
andre fagfelt (se Toft, 2019, s. 67). Denne aktiveringen vil potensielt pavirke oss
pa et farbevisst niva, sakalt «implisit bias» (Dovidio et al., 2010, s.10), pa en mate
som gjor at vi vurderer og potensielt behandler personer ulikt basert pé stereo-
type gruppeforestillinger uten at vi bevisst er klar over dette. Det er ingen all-
menn enighet om neyaktig hvordan forholdet mellom disse automatiserte pro-
sessene og fordommer skal forstas,® men det er enighet om at assosiative
kategoriseringsprosesser er et sentralt aspekt ved hvordan fordommer dannes og
opprettholdes. Gjennom aktiv bevissthet kan disse automatiserte responsene
motarbeides slik at vi ikke handler etter dem, men de kan ikke fjernes (Devine
1989, s. 16). Lars Laird Iversen peker i sin bok Uenighetsfellesskap (2014) pa en
viktig konsekvens av dette. Vi ber ikke, og kan ikke, ta sikte pa a kvitte oss med
stereotypene i seg selv. Derimot kan vi, ifelge Iversen, redusere negative stereo-
typier og unnga a diskriminere pa bakgrunn av dem, ved & aktivt trene pa & over-

8  En interessant diskusjon gir for eksempel p4 om automatiserte kategoriseringer er noytrale,
eller hvor vidt affekt og negative evalueringer inngar allerede pa dette nivéet (se Madva &
Brownstein, 2018).
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prove de fordomsfulle impulsene som stammer fra vare automatiserte kategori-
seringer (Iversen, 2014, s. 44-45).

Nar det kommer til arbeid mot fordommer i klasserommet, sa er det viktig at vi
er klar over og anerkjenner det assosiative elementet. Fordi en helt grunnleggende
mekanisme knyttet til kategorisering gjennom assosiasjon er at de assosiative skje-
maene styrkes gjennom tematisering ved at de blir lettere tilgjengelige for oss (se
for eksempel Tversky & Kahneman, 1973, s. 208). Det vil si at om vi velger & kon-
frontere stereotypiske forestillinger direkte, s& vil vi ogsé veere med pa a forsterke
hvor tilgjengelig denne forestillingen er. Stereotyper dannes og opprettholdes pri-
mert ved at de er allment kjent og ofte gjentatt, og er ikke avhengige av at vi ned-
vendigvis bevisst star inne for dem. Den kognitive lingvisten George Lakoff (2014)
gir et illustrerende eksempel p& denne mekanismen nér han viser hvordan aktive-
ringen av assosiative skjemaer spiller inn i politisk debatt pa en slik mate at den
som aktivt argumenterer mot sine motstanderes standpunkter, oftest ender opp
med & bekrefte disse standpunktenes relevans ved at rammene for diskusjonen
opprettholdes. For a ta et eksempel fra mine egne klasseromsobservasjoner sé vil
et undervisningsopplegg basert pa sporsmalet om islam er kvinneundertryk-
kende, styrke den assosiative forbindelsen uavhengig av hvilket resultat man faller
ned pé. Selv om man skulle benekte at islam er kvinneundertrykkende,9 vil fore-
stillingen om muslimers problematiske forhold til likestillingsspersmal forsterkes.
En annen illustrasjon av dette poenget fra samme feltarbeid finnes i det at flere
elever i intervjuer oppga at de synes islamundervisningen handlet altfor mye om
vold og terror, pé tross av at laereren aktivt jobbet med a vise det motsatte gjennom
a tilbakevise pastander om at islam er seerlig knyttet til vold og terror (Toft, 2017;
2018). Sa nar vi arbeider med fordomsreduksjon i klasserommet, er det viktig &
veere bevisst pé at en direkte tematisering av innholdet i stereotypiske generalise-
ringer kommer med en pris i form av aktiv styrking pa det assosiative nivéet. Dette
gjelder altsa selv om vi eksplisitt tilbakeviser stereotypien.

Mekanisme 2: Konfrontasjon aktiverer affektive reaksjoner som styrker
den opprinnelige forestillingen

Diskusjoner rundt forestillinger om ulike grupper er ikke en ren intellektuell gvelse.
Selv om tanken om at «det bedre argumentet vinner» er et forlokkende ideal, viser

9  Noe som i seg selv sjelden vil veere mulig, siden det her, som i s& mange andre sammenhenger,
er sann at det finnes ressurser i religionen tilgjengelig bade for undertrykking og frigjering. I
mine observasjoner endte da ogsa flere av oppleggene som tok sikte pa a nyansere nettopp pa et
bade og, i denne typen sporsmal.
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det seg at i faktiske situasjoner sjelden er slik at mennesker baserer sine meninger
pé en neytral avveiing av fakta. I forrige avsnitt sa vi pa hvordan assosiative meka-
nismer spiller inn pa vére oppfatninger om andre mennesker, og hvordan de i
mange tilfeller virker aktivt som hindringer for a endre kategoriene som inngar i
vare fordommer. I dette avsnittet skal vi se nermere pé at fordommer i tillegg har
et affektivt element som spiller inn, og ogséd bidrar til fordommers rigiditet.

Det er né en bred, tverrfaglig enighet om at affektive elementer som evaluerin-
ger og folelser spiller en stor rolle i kognitiv aktivitet. I mange sammenhenger opp
gjennom historien har folelser blitt sett pd som primitive sammenlignet med «ren
tenkning» (jf. Rosaldo, 1984), men denne forestillingen har blitt utsatt for sterk
kritikk til fordel for en tanke om at affektive elementer er en integrert og essensiell
del av bade a) menneskelig tenkning og b) sosial samhandling (se for eksempel
Skoggard & Waterston, 2015).1% Nar det gjelder méten vi tenker pa, s er det i det
hele tatt vanskelig & skille det kognitive og det affektive fra hverandre pa noen
fruktbar mate (Allport, 1954, s. 21; Duncan & Barrett, 2007). Affektive elementer
inngar i en rekke kognitive prosesser, som hukommelse, oppmerksomhet, leering
etc. Dette er svaert relevant nar vi ser pa muligheten for & redusere fordommer, der
affektive elementer er en integrert del av fenomenet i seg selv. Allport (1954) pekte
pé at fordommer gir oss emosjonell motstand nér vare fordomsfulle forestillinger
blir utfordret (s. 9), og at selv om forestillinger kan bli rasjonelt angrepet, har de
vanligvis «the slippery propensity of accommodating themselves somehow to the
negative attitude which is much harder to change» (s. 13). Fordomsfulle forestillin-
ger er resistente, bade ved at vi har en tendens til & rasjonalisere vekk det som ikke
stemmer overens med forestillingene véire (s. 14), og ved at vi lettere tar til oss
informasjon som er motivert av sterke folelser (s. 22). Affekt spiller en sterk rolle i
a opprettholde denne typen forestillinger.

Som blant annet Iversen trekker frem, er dette fenomenet ogsa godt dokumen-
tert knyttet til sosial interaksjon der ulike meninger meotes og debatteres (2014).
Han viser til Michael Billigs (1996) og Cass Sunsteins (2009) forskning pa disku-
sjoner og uenighet og peker pé at debattanter heller anspores til & finne bedre argu-
menter for sitt standpunkt enn a endre det (Iversen 2014, s. 35). Seerlig interessant
er Sunsteins gjennomgang av forskning som viser at selv om uenighet vanligvis
ikke forer partene naermere sammen i meninger, vil slike meningsendringer kunne
inntreffe dersom partene i en diskusjon er uenige, men ikke har sterke folelser
knyttet til saken som diskuteres. Jo sterkere folelser du har til en mening, derimot,
jo vanskeligere er det for deg a endre mening. En rekke studier har pekt pa at denne

10 Jeg bruker her termen «affektiv» bredt for 4 favne ulike folelsesmessige elementer som evalue-
ring, folelse, stemning og emosjon (jf. Zembylas, 2014).
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tendensen ogsa er fremtredende i mote med forskningsbasert informasjon (se
Munro & Ditto, 1997). Forskning som stemmer overens med allerede eksisterende
holdninger og meninger som vi har et sterkt forhold til, blir konsekvent vurdert
som mer palitelig enn forskning som bryter med disse (Miller, McHoskey, Bane &
Dowd, 1993; Lord, Ross & Lepper, 1979). I de fleste tilfellene rapporterte faktisk
informantene at de var mer overbevist om allerede etablerte meninger etter 4 ha mott
velbegrunnede motforestillinger. Selv om det er uenighet knyttet til hvilke mekanis-
mer som kan forklare disse funnene, viser blant annet Munro og Dittos (1997) stu-
dier at folelsesmessige mekanismer spiller inn i tillegg til mer rene kognitive proses-
ser. Det @ mote trusler mot etablerte forestillinger utlgser i seg selv en affektiv
respons som spiller en rolle for hvordan vi behandler informasjonen (s. 650).

I klasseromssammenheng blir dette relevant av flere grunner. For det forste er
en tematisering av spesifikke fordommer minst effektiv for dem som faktisk har
disse forestillingene. For det andre vil en direkte konfrontasjon med elevers for-
dommer, der disse faktisk kommer til uttrykk i klasserommet, sjelden fore med seg
annet enn at eleven(e) dette gjelder, blir presset opp i et hjerne. For & parafrasere
Allport s vil en elev som opplever seg angrepet, ikke kunne leere (1954, s. 498).
Korrigering og konfrontering av problematiske utsagn har helt klart sin plass i sko-
len, men ikke hvis mélet primeert er & endre oppfatningene som ligger bak utsagn-
ene (se Lenz & Moldrheim, 2019). Relevant for religionsundervisning er ogsa at
religion er et tema som generelt utloser sterke folelser hos mennesker, bade per-
sonlig og i sosial interaksjon (se bl.a. Abdel-Fadil, 2019). Nar religion tematiseres
i offentligheten, skjer dette i stor grad i forbindelse med konflikt og kontroverser
(Lundby, 2018) og dette ser ogsa ut til & ha en mulig pavirkning pa religionsunder-
visning (Toft, 2019). En sterk vektlegging av kontroversielle temaer knyttet til reli-
gion vil derfor med stor sannsynlighet ogsa aktivisere affektive mekanismer hos
elevene.

Som vi har sett, mener flere av leererne i min studie at det er viktig & korrigere
og konfrontere feilaktige og generaliserende utsagn i klasserommet, noe som ogsa
kommer frem i observasjonene mine. Selv om jeg ikke vil kategorisere disse obser-
vasjonene som eksempler pa fordommer i seg selv, det var fa utsagn som bar preg
av en sterk, negativ generalisering knyttet til religiose grupper, s illustrerer de
hvordan denne typen konfrontasjoner skaper folelsesladde situasjoner der tenden-
sen ser ut til & veere at meninger sementeres fremfor & apnes for nyansering. Denne
typen observasjoner kan ikke si noe om hva som faktisk skjer med elevers menin-
ger utover det som er direkte observerbart, men representerer i alle fall eksempler
pa konkrete situasjoner der generaliserende utsagn konfronteres. Jeg vil kort
beskrive to slike episoder:
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I Karis klasse (18. november 2015) diskuterer de terrorangrepene i Paris. Disku-
sjonen dreier seg raskt over mot om islam oppfordrer til vold og terror, og en av
guttene er veldig aktiv i a vise at muslimers forhold til Koranen er sterkt problema-
tisk. I lopet av diskusjonen blir denne eleven konfrontert av flere andre, inkludert
leereren. Etter & ha aktivt brukt nettkilder til & finne argumenter som stotter sitt
syn, utbryter han til slutt: «Jeg mener de (muslimer) er dumme som baserer alt de
tror pa en bok som er skrevet for kjempelenge siden.» Etter dette fortsetter disku-
sjonen, men denne eleven deltar ikke videre.

I Eriks klasse (1. mars 2016) er temaet islam, og de snakker om integrering. Erik
fokuserer pa at vi ber snu pa forestillingen om at det er muslimske innvandrere
som ma tilpasse seg, men heller se pa hva majoriteten kan gjore. Dette provoserer
en av elevene sterkt, og han utbryter med hevet stemme. «Det er de som m4 til-
passe seg. Det er var kultur!» Dette forer til en lengre diskusjon der Erik er sveert
aktiv med & tilbakevise elevens utsagn om muslimer. Noen elever stotter med-
eleven, som oppsummerer pé folgende mate: «I det aller meste er muslimene uenige
i vare verdier. De vil ikke integrere seg!»

I begge disse tilfellene ser vi at elevene som generaliserer negative egenskaper til
medlemmer av en religios gruppe, havner i en forsvarsposisjon og ender opp med
a styrke og spisse sine opprinnelige posisjoner. Selv om det i begge tilfeller ble
aktive diskusjoner, er det ikke noe i selve interaksjonen som tilsa at partene neer-
met hverandre eller endret standpunkt.!! Disse to isolerte eksemplene kan ikke
brukes til & pavise hvordan affekt spiller inn pa et dypere nivd, men er likevel
eksempler pa hvordan konfrontasjon i liten grad skaper gode forutsetninger for &
endre etablerte meninger. Elevene som havner i en forsvarsposisjon, ender i disse
eksemplene opp med a bli sapass provoserte at de ogsé spisser formuleringene sine
litt ekstra. Som virkemiddel for & apne opp for & endre standpunkter virker denne
typen direkte konfrontasjon lite egnet.'? I trad med de teoretiske perspektivene jeg
refererte tidligere, sa ser det ut til at kunnskapsinnholdet i diskusjonene i liten grad
pavirker partenes standpunkter.

For & oppsummere si ser affektive mekanismer ut til & spille sterkt inn i bade
hvordan vi tilegner oss, vurderer og sosialt forhandler kunnskap. I hovedsak fun-

11 Det er viktig & vektlegge at jeg ikke kan utelukke muligheten for at en slik endring vil kunne skje
i etterkant. Dette har jeg ingen data som sier noe om.

12 Med dette vil jeg ikke si at det ikke er mulig 4 finne andre mater & konfrontere elevers utsagn pa.
Ulike leerere vil ha ulik tilneerming, og kompetanse, nar det gjelder  legge til rette for diskusjon.
Begge eksemplene over er direkte pavirket av en klasseromssituasjon der elever og leerers rolle-
forventninger og rom for posisjonering spiller inn og videre reduserer muligheten for & la par-
tene narme seg hverandre. Men at folelser spilte en stor rolle, kom likevel tydelig frem i
observasjonene.
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gerer disse mekanismene bevarende pa allerede etablerte forestillinger. Disse
mekanismene er ikke kun relevante for fordommer, men spiller inn i de fleste sam-
menhenger der vire meninger er involvert. Men dette er likevel saerdeles relevant
nér vi ser pa mulighetene for a endre fordommer, nettopp fordi fordommer i seg
selv karakteriseres av a vaere knyttet til negative (eller positive) evalueringer av
mennesker. Den affektive komponenten som er en del av fordommene, vil dermed
ogsa veere en av grunnene til at de er sa vanskelige & endre.

MALRETTET ARBEID SOM IVARETAR FLERE ELEMENTER

Denne gjennomgangen av hvordan assosiative og affektive mekanismer spiller inn
pé ulike nivaer nar forestillinger motes og diskuteres, utfordrer antakelsen om at
kunnskap i seg selv reduserer fordommer. Det er viktig & anerkjenne at et ensidig
fokus pé kunnskapsbaserte tilneerminger ogsa kan innebeere uintenderte effekter
som fornyer og forsterker forestillingene de tar sikte pa & bekjempe. Dette viser oss
to ting. For det forste viser det tydelig at om undervisningen skal bidra til a redu-
sere fordommer, sa trenger leereren kompetanse pé dette feltet. Fordomsreduksjon
skjer ikke av seg selv, og i mange tilfeller kan det, som vi har sett, ogsa virke mot
sin hensikt. For det andre sé viser det oss at vi trenger & utvikle bade metodikk og
didaktikk som integrerer kunnskapen om hvordan mekanismer knyttet til for-
dommenes affektive og assosiative elementer spiller inn. Dette betyr ikke at vi
trenger a gi opp konkrete, kunnskapsbaserte undervisningsopplegg som tematise-
rer fordommer og overgeneraliseringer direkte, men at disse ber informeres av og
suppleres med metoder som er mer konkret rettet mot de assosiative og affektive
elementene.

Nyere forskning pa fordomsreduksjon

For jeg skisserer opp to tilneerminger jeg mener vil veere fruktbare i utviklingen av
en mer malrettet didaktisk tilneerming til fordomsreduksjon, vil jeg bruke litt tid
pé 4 se neermere pd hva nyere forskning pa feltet sier. P4 tross av at forskning pa
fordomsreduksjon har klare svakheter som gjor det vanskelig & med sikkerhet vur-
dere effektiviteten til ulike programmer, sé er det likevel noen tilneerminger som
over tid har vist positive og lovende resultater bade i laboratorier og i praksissitua-
sjoner (se Paluck & Green, 2009). En rekke meta-studier og systematiske gjennom-
gangsstudier fra det siste tidret peker pa at det er noen tilnaerminger som kan vise
til dokumenterte resultater (Aboud et al., 2012; Beelmann & Heinemann, 2014;
Paluck & Green, 2009; Ulger, Dette-Hagenmeyer, Reichle & Gaertner, 2018).
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Studiene viser at tilneerminger som baserer seg pa a) kontakt mellom ulike grup-
per, b) aktivt samarbeid mellom individer pa tvers av grupper og c) arbeid med
perspektivtaking og empati, skiller seg positivt ut i denne sammenhengen. Disse
studiene peker ogsa pa at det er tilneerminger med en tydelig teoretisk forankring
som viser best effekt. Her er det seerlig to teoretiske rammeverk jeg vil trekke frem.
Dette er a) kontakthypotesen, en teoretisk tilnaerming til fordomsreduksjon som
sier at under optimale forhold med lik status, felles malsettinger, institusjonell
stotte og fraveer av konkurranse vil interaksjon mellom to grupper redusere for-
dommer dem imellom (Pettigrew & Tropp, 2006, jf. Allport, 1954; Dovidio, Eller
& Hewstone, 2011) og b) sosial leeringsteori, som pa ulike mater peker pa at leering,
inkludert forestillinger om andre mennesker, primeert skjer gjennom sosial sam-
handling fremfor individuell bearbeiding (se Paluck & Green, 2009 for en mer sys-
tematisk gjennomgang). Disse teoretiske rammeverkene er ikke gjensidig eksklu-
derende, men har litt ulikt fokus. Kontakthypotesen setter selve kontakten mellom
ulike grupper i sentrum, mens ulike former for sosial leeringsteori dpner for at for-
domsreduksjon kan skje gjennom sosial samhandling ogsa uten en slik kontakt.

I dette kapittelet er undervisning i fokus, og flere oversiktsstudier har sett neer-
mere pé effekten av ulike programmer og intervensjonsstudier gjennomfort i sko-
len. Ulger med flere publiserte i 2018 en meta-analyse av femti ulike skolestudier
som har tatt sikte pa a redusere negative holdninger mot medlemmer av ulike
grupper basert pa etnisitet, religiositet eller ulike former for handikap. Studien fin-
ner at en rekke ulike slike programmer kan vise til positive effekter, og konkluderer
med at «meaningful changes in outgroup attitudes can be obtained by applying
anti-bias programs in schools» (Ulger et al., 2018, s. 1). Programmer som baserer
seg pa kontakt mellom ulike grupper, kommer ogsa i denne meta-studien best ut
med tanke pa effektivitet, men studien viser like stor effekt av programmer som
inkorporerer flere tilnaerminger samtidig. Fordomsreduksjonsprogrammer som
bygger pa ren informasjon, viser liten eller ingen effekt (s. 8). I tillegg gir denne
meta-studien noen mer generelle konklusjoner som er interessante. For det forste
ser det ut som at opplegg som retter seg mot individer, er mer effektive enn de som
er rettet mot klassen som helhet. For det andre gir opplegg som innebaerer arbeid
over tid, bedre effekt enn engangsopplegg (s. 12). For det tredje viser studien at
elevenes alder har betydning for hva slags opplegg som er mest effektivt (jf. Aboud,
2008; Bigler & Liben, 2006). Litt foruroligende for oss har denne meta-studien
ogsa sett pa betydningen av hvem som utferer de ulike metodene. Den konklude-
rer med at effekten er mindre, eller ikke til stede i det hele tatt, dersom det er leerere
og ikke forskere som gjennomferer oppleggene. Studien kan ikke si noe om arsa-
kene til dette, men spekulerer blant annet i om dette har med om leererne er darli-
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gere oppleert i de metodene de bruker, og ogsd om de i sterre grad vil tilpasse meto-
dene til andre faktorer som er relevante i klasserommet, og pd den maten pavirke
hvor tett de folger det planlagte opplegget (Ulger et al., 2018, s. 11). Forskerne bak
studien anbefaler et tettere samarbeid mellom lerere og forskere som gjor at for-
domsreduserende opplegg kan integreres i skolehverdagen pa en forsvarlig mate
(s. 12).

Samlet sett er bildet fra oversiktsstudier og meta-studier altsd at det er mulig &
redusere fordommer gjennom systematisk arbeid i skolen (se ogsa Aboud et al.,
2012; Beelmann & Heinemann, 2014). Metodikk som pé ulike méter springer ut
fra kontakthypotesen, har sterkest empirisk stotte totalt, men ogsa andre tilneer-
minger viser positive tendenser gjennom faktisk utpreving i klasserommet.'® Fel-
les for disse tilnermingene er at de tar hensyn til bade det affektive nivaet, ved a
blant annet fokusere pa empati og positive meater mellom mennesker, og det asso-
siative nivaet, blant annet ved a legge til rette for alternative kategoriseringer
(Paluck & Green, 2009, s. 346). Dette betyr likevel ikke at disse innsiktene kan
implementeres direkte inn i klasserommet. Jeg vil derfor i den siste delen av kapit-
telet bygge videre pa innsikten fra denne forskningen ved a diskutere to tilneermin-
ger som jeg ser pa som serlig lovende for religionsundervisning, og som samtidig
tar hensyn til affektive og assosiative elementer.

Stedfortredende kontakt — empati og perspektivtaking

I 1997 lanserte Wright, Aron, McLaughlin-Volpe og Ropp det de kalte den utvi-
dede kontakthypotesen. De hadde merket seg at selv om kontakthypotesen kunne
vise til gode resultater, sa var det likevel flere problemstillinger knyttet til & fa i
stand de optimale forholdene som kreves for en effektiv fordomsreduksjon gjen-
nom kontakt. Det 4 skape «interpersonlig nerhet» i stor skala byr pa store utford-
ringer (s. 87f). I stedet viste de at det var mulig & oppna lignende effekter ved 4 la
mennesker observere vennskap og positiv interaksjon pé tvers av grupper. De viser
gjennom fire forsek at det & se positive eksempler pa vennskap mellom medlem-
mer av egen og en annen gruppe kan gjore at vi kjenner igjen trekk ved oss selv i
andre, og dermed redusere negative holdninger basert p& gruppekarakteristikker.
Den utvidede kontakthypotesen har blitt styrket gjennom en rekke andre studier
(se Dovidio et al.,, 2011) og danner grunnlag for metodikk som benytter stedfor-

13 Mest utviklet i konkret, metodisk retning er nok samarbeidende laering (Cooperative Learning)
(Johnson & Johnson, 1989) og Jigsaw-metoden (Aronson & Patnoe, 2011). P4 litt forskjellige
mater bygger disse metodene pa at individer fra ulike grupper arbeider ssmmen pé en méte som
gjor at alle har en viktig funksjon som er essensiell for det samlede resultatet.
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tredende kontakt!* for 4 redusere fordommer og negative forestillinger om ulike
grupper. Sentralt for denne typen metodikk er at positiv kontakt mellom grupper
kan observeres indirekte gjennom ulike narrativer i form av 4 lese (for eksempel
Cameron & Rutland, 2006; Liebkind, Mdhonen, Solares, Solheim & Jasinskaja-
Lahti, 2014) eller gjennom audiovisuelle medier / filmer (for eksempel Mazziotta,
Mummendey & Wright, 2011; Schiappa, Gregg & Hewes, 2005), og at dette gir en
tilsvarende effekt som av personlig kontakt. Vi finner positive effekter av denne
typen metodikk dokumentert i en rekke studier, mange av dem utfert i skolesam-
menheng (for eksempel Liebkind et al., 2014; Vezzali, Di Bernardo, Stathi, Visin-
tin, & Hewstone, 2019, se Paluck & Green, 2009; Vezzali, Hewstone, Capozza,
Giovannini & Wolfer, 2014 for mer detaljerte gjennomganger av ulike studier).

A anvende stedfortredende kontakt i fordomsreduserende arbeid virker lovende
for religionsundervisning. Av ulike grunner er det vanskelig a lene seg pa didak-
tikk som er avhengig av direkte kontakt mellom religiose grupper blant elevene.
For det forste har skoler for stor variasjon i elevgruppens religiose mangfold til at
dette skal kunne utgjore en grunnleggende tilnserming. For det andre er det flere
problemstillinger knyttet til det & skulle gjore elevers religiose og livssynsmessige
tilhgrighet til utgangspunkt for undervisning, i alle fall om elevens bakgrunn blir
brukt som representative for helhetlige livssynskategorier (Vestel, 2017). Nér det
gjelder stedfortredende kontakt, er ikke disse problemstillingene relevante. Narra-
tiver som viser positiv kontakt mellom medlemmer av ulike grupper, vil vaere til-
gjengelige uavhengig av elevgruppens sammensetning. I tillegg til tradisjonelle
muntlige og skriftlige undervisningsformer ser vi at et stadig mer mediemettet
klasserom é&pner nye muligheter for bruk av ulike narrativer og gir tilgang til en
rekke mediefremstillinger som kan brukes i denne typen undervisning.'> Fortel-
lingsdidaktikk er allerede en etablert del av den norske religionsdidaktikken (se
bl.a. Breidlid & Nicolaisen, 2011) og dekkes i flere av de grunnleggende leerebe-
kene rettet mot leererstudenter (Sedal, 2009; Andreassen, 2016). De religigse tra-
disjonenes rike fortellingsunivers er sentrale for religionsundervisning. Derfor har
ogsa didaktiske vurderinger, for eksempel knyttet til formidling av fortelling gjen-
nom ulike modaliteter og formater, fortelling som arbeidsmate og bruken av nar-
rative virkemidler i kunnskapsformidling, fatt oppmerksomhet i religionsdidak-

14 Det er vanlig 4 skille mellom utvidet kontakt (extended contact), som innebaerer kunnskap om
vennskap mellom grupper og stedfortredende kontakt (vicarious contact) der dette observeres i
praksis (se Dovidio et al., 2011; Hewstone & Swart, 2011). Jeg vil i hovedsak ta for meg stedfor-
tredende kontakt her.

15 Uten a behandle det videre her vil jeg ogsa peke pa potensialet i ulike former for dataspill nar
det gjelder & arbeide med stedfortredende kontakt i klasserommet.
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tikken. Jeg mener det allerede etablerte fokuset pé fortelling i religionsdidaktikken
representerer et unikt potensial for ogsd & arbeide mer konkret med fordomsre-
duksjon gjennom fremstilling av positiv kontakt mellom ulike grupper og frem-
stilling av ulike perspektiver.

Nér det gjelder bruken av film- og mediefremstillinger, er didaktikken mindre
utviklet. Jon Magne Vestel (2012) peker pa at selv om norske lereboker om reli-
gion ofte henviser til filmer i oppgavesammenhenger, s& mangler gode, didaktiske
begrunnelser om hvordan og hvorfor disse skal brukes. Mine egne klasseromsstu-
dier antyder ogsé at underholdningsaspektet i mange sammenhenger ser ut til &
veere det viktigste hensynet nar film- og videomateriale velges ut for bruk i religi-
onsundervisning (Lied & Toft, 2018; Toft 2021). Dette er potensielt problematisk.
I likhet med det vi har sett i andre sammenhenger, vil ogsd mediefremstillinger
kunne etablere, reprodusere og forsterke eksisterende generaliseringer og fordom-
mer (Toft, 2018, jf. Dovido et al., 2011; Weisbuch, Pauker & Ambady, 2009; Mastro,
2009). Utvalget som gjores er derfor viktig, og ber basere seg pa helhetlige, didak-
tiske vurderinger pé lik linje med utvalget av annet undervisningsmateriale.

Nekkelen til effektiv bruk av denne typen narrativer i fordomsreduksjon ser ut
til 4 ligge nettopp i valget av egnede fremstillinger. Suksesskriteriene i denne sam-
menhengen knyttes til i hvilken grad a) det er mulig for elevene a identifisere seg
med personene som fremstilles (Vezzali et al., 2014), b) gruppetilhorighet gjores
eksplisitt (Mazziotta et al., 2011) og c) positiv kontakt er i fokus (Vezzali et al.,
2014, jt. Brown & Hewstone, 2005). Det er derfor viktig at fortellinger, tekster og
filmer er spesifikt valgt ut med tanke pé disse kriteriene. Om dette legges til grunn,
er potensialet stort for at denne typen undervisning vil virke positivt bade pa et
affektivt niva og et assosiativt niva. Sentralt for det affektive nivéet er at denne
typen fortellinger pavirker gjennom a skape empatiske reaksjoner, vise positive
eksempler og trene evnen til & ta andres perspektiver. Fokuset ligger pa de enkelte
individene i gruppene som inngar. Folelsesmessige reaksjoner knyttes dermed i
mindre grad til generaliseringer pad gruppeniva. Pa et assosiativt niva vil denne
typen narrativer ogsa kunne bidra ved a apne for nye typer generaliseringer
(Vezzali, Stathi, Giovannini, Capozza & Trifiletti, 2015). Dette krever at fortellin-
gene nettopp apner opp for de individuelle medlemmene av gruppene som inngér.
Jeg vil behandle dette i mer detalj nar jeg gar gjennom den andre typen tilneerming
jeg vil trekke frem, men dette er ogsé relevant for arbeid basert pa stedfortredende
kontakt.

Jeg mener altsd at denne innfallsvinkelen til fordomsforebyggende arbeid er
fruktbar for religionsundervisning. Ved siden av a bygge videre pa allerede etab-
lerte didaktiske perspektiver vil ogsa denne typen undervisning veere egnet for a
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ivareta sentrale sider av religionsfaget i trad med utviklingen i de nye leereplanene.
Bade det & kunne ta andres perspektiv og a kunne utforske religioner og livssyn
med ulike og varierte metoder trekkes her frem som kjerneelementer i faget
(UDIR 20194, s. 3). I tillegg apner denne innfallsvinkelen for en sterre vekt pa
mangfoldet innenfor religigse tradisjoner, fremfor undervisning som primeert
behandler religioner som helhetlige storrelser. Det er derfor mulig & inkorporere
narrativer som vektlegger positiv gruppekontakt i den sterre undervisningssam-
menhengen.

Bekjempe automatisert skiematenkning gjennom etablering av
alternative skjemaer

Den andre innfallsvinkelen jeg vil trekke frem, er i mindre grad dekket av for-
domslitteraturen og retter seg rett inn mot det assosiative elementet i fordommer.
Jeg tar her utgangspunkt i forskning som er gjort innenfor mediefeltet, mer spesi-
fikt knyttet opp mot medieeffekter som agenda-setting, priming og framing. I flere
tidr har spersmalet om hvordan mediene pévirker oss, veert sentralt innenfor
medieforskningen, og en viktig innsikt fra de senere drene er at en slik pavirkning
iliten grad er direkte og knyttet til faktisk meningsinnhold. Den sterkeste effekten
mediene har pé oss er knyttet til kognitive mekanismer som baserer seg pa tilgjen-
gelighet og anvendbarhet (Scheufele & Tewksbury 2007, s. 15-17; jf. Higgins 1996).
I likhet med det vi har sett ovenfor, skjer medienes viktigste pavirkning gjennom
etablering, reproduksjon og opprettholdelse av assosiative skjemaer som forenkler
virkeligheten for oss. Den ene siden av dette handler om tilgjengelighet; jo oftere
et skjema blir aktivert, jo mer direkte tilgjengelig er dette skjemaet for oss i ulike
sammenhenger. Men en annen viktig faktor er hvor anvendbart gjeldende skjema
er, og dette er serlig relevant i var ssmmenheng. For det er ikke slik at vi nedven-
digvis bare har ett skjema tilgjengelig. En rekke ulike skjemaer kan eksistere side
om side og tilby ulike tolkninger av virkeligheten (Entman, 1993; Allern, 2001;
Benford & Snow, 2000). Hvilket skjema som aktiveres og anvendes, er dermed ikke
kun snakk om hvilket som er mest direkte tilgjengelig, men ogsa hvilket vi mener
passer best i den enkelte situasjonen (Scheufele & Tewksbury, 2007; jf. Higgins,
Rholes & Jones, 1977). Dette skjer ogsa primeert pa et assosiativt niva, men henger
sterkere sammen med helheten av andre skjemaer vi har internalisert i tillegg til
mer bevisste forestillinger.

Higgins & Brendl (1995) har, basert pa ulike sosialpsykologiske eksperimenter
knyttet til hvordan vi aktiverer ulike typer kunnskap, formulert noen «aktiverings-
regler» som er relevante for oss. Disse er at a) sterk tilgjengelighet kompenserer for
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svak anvendbarhet, b) det er en sammenheng mellom sterk tilgjengelighet og styr-
ken pa vurderinger som gjores, og ¢) denne sammenhengen minskes dersom det
finnes alternativer med heyere anvendbarhet. Selv om denne forskningen ikke er
rettet inn mot fordommer spesifikt, illustrerer den et viktig poeng: Styrken og
effekten av etablerte, stereotypiske forestillinger kan potensielt minskes gjennom
etableringen av ulike og konkurrerende skjemaer.

I undervisningssammenheng betyr det at om vi vil arbeide med & dempe spesi-
fikke gruppebaserte generaliseringer, for eksempel knyttet til religiose grupper, sa
er dermed ikke en kritisk tematisering av disse alltid den mest effektive veien a gé.
Derimot er det mulig & arbeide malrettet med a etablere alternative skjemaer gjen-
nom & undervise om det store mangfoldet som finnes innenfor og pa tvers av ulike
religiose og livssynsmessige grupperinger. Dette er ikke i seg selv noe revolusjone-
rende. Det er flere didaktiske tilneerminger som tar sitt utgangspunkt i dette mang-
foldet. Jeg vil trekke frem den fortolkende tilneermingen til religionsundervisning
som serlig lovende pé dette punktet. Denne tilneermingen, som serlig malberes
av Robert Jackson, legger vekt pa mangfoldet innad i, og pa tvers av, religiose tra-
disjoner (Jackson, 1997; 2004). I stedet for & ha overordnet fokus pa verdensreligi-
oner som helhetlige storrelser, legges vekten pa samhandling mellom individer
innenfor de ulike gruppe- og tradisjonskontekstene de er en del av. En grunnleg-
gende tanke er at elevene aktivt skal trekkes inn i en fortolkende og refleksiv pro-
sess der det religiose mangfoldet utforskes. En slik tilneerming til undervisning vil,
i tillegg til & representere en helhetlig tilnserming til religionsundervisning, ogsa
kunne bidra positivt i kampen mot fordommer ved & motvirke essensialisering og
stereotyper ved & gi alternative kategoriseringer og skjemaer knyttet til personer
med tilherighet til ulike religiose grupperinger.

Undervisning som tar utgangspunkt i det store mangfoldet i religiose tradisjo-
ner, praksiser, uttrykk og tolkninger, vil unnga flere sider av de problematiske
mekanismene jeg har beskrevet, og helt konkret bidra til at elevene far et rikere
utvalg av anvendbare skjemaer knyttet til personer med ulik religions- og livssyns-
messig bakgrunn. Den primere mekanismen for fordomsreduksjon ved denne til-
naermingen ligger altsa ikke i at problematiske skjemaer utfordres direkte, men ved
at elevene tilegner seg nye skjemaer som vil kunne konkurrere med disse gjennom
a bade veere tilgjengelige for elevene og & fremstd som mer relevant anvendbare
gjennom at de er knyttet opp til konkrete uttrykk for religigst liv. I denne sammen-
hengen vil jeg ogsé anbefale Jenny Berglunds kapittel i denne boken. Her presen-
terer hun hvordan en etnografisk og religionsvitenskapelig tilnaerming til levd reli-
gion vil kunne bidra til & synliggjere mangfoldet innad i islam (se kapittel 8).
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De to tilneermingene til fordomsreduserende arbeid jeg har skissert opp her, er
ikke gjensidig utelukkende, men vil kunne kombineres og integreres i helhetlige
religionsundervisningsopplegg.

AVSLUTNING

Fordommer er fakta-resistente, de endres nedig selv nar de imotegas med kunn-
skap og rasjonelle argumenter. Men fordommer er ikke fullstendig immune mot
endring. Pa tross av at negative forestillinger om medlemmer av ulike kulturelle,
etniske, religiose og livssynsmessige grupper ofte er stabile, sd er det tydelig at de
kan endres over tid. I dette kapittelet har jeg argumentert for hvorfor vi ber inte-
grere innsikter om hvordan fordommer skapes og opprettholdes, dersom under-
visningen skal bidra til & redusere dem. Som vi har sett, viser forskning pa for-
domsreduksjon at denne typen arbeid har sterst sjanse for a lykkes dersom det
strekker seg over lengre tid og dersom flere metoder brukes. Dette har vi gode
muligheter til & oppna i klasserommet, men det krever kunnskap og langsiktig
planlegging.

Jeg har i all hovedsak vektlagt de assosiative og affektive elementene ved for-
dommer, men til slutt vil jeg lofte frem at nyansert kunnskap og imetegaelse av for-
dommenes innhold ogsé ber innga i undervisningen var. I alle fall sa lenge vi tar
hensyn til to viktige ting: a) Direkte tematisering av problematiske og generalise-
rende forestillinger om ulike grupper ma suppleres av andre undervisningsmeto-
der, og b) vi bor som en regel forseke & unnga konfrontasjoner der enkeltelevers
meninger blir gjenstand for angrep.'®

Kunnskap er ikke et slagvapen vi kan bruke til & sl i stykker problematiske mis-
oppfatninger om andre mennesker. Men informasjon, faglig innhold og kunnskap
er likevel essensielle deler av de konkrete ressursene vi bruker til a bygge vare fore-
stillinger. Vi ber legge grunnlaget for at denne kunnskapen oppleves som relevant
av elevene, og dermed brukes. Selv om kunnskap ikke er et slagvdpen, sa betyr
dette ikke at den er uten kraft. Jeg vil avslutte med & gjenta noen av Allports
betraktninger; ord som holder seg godt nesten sytti ar etter de ble skrevet.

How shall we sum up? Mere information, we concede, does not necessarily
alter either attitude or action. What is more, its gains, according to available
research, seem slighter than those of other educational methods employed. At

16 Dette betyr ikke at spesielt problematiske utsagn ikke skal konfronteres av andre grunner. Dette
gjelder for eksempel klare rasistiske eller sexistiske utsagn, seerlig rettet mot andre elever.
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the same time, there is virtually no evidence that sound factual information
does any harm. Perhaps its value may be long delayed, and may consist in dri-
ving wedges of doubt and discomfort into the stereotypes of the prejudiced.
(...) Facts may not be enough, but they still may be indispensable. (Allport
1954, s. 486)
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