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Forord

Den foreliggende rapporten er resultat av et evalueringsarbeid som vi har gjennomfart pa
oppdrag fra Utdanningsdirektoratet. Vi har evaluert prosjektet Dembra — Demokratisk
beredskap mot rasisme, antisemittisme og udemokratiske holdninger — som er et samarbeid
mellom Senter for studier av Holocaust og livssynsminoriteter (HL-senteret), Det Europeiske
Wergelandsenteret (EWC) og Institutt for leererutdanning og skoleforskning (ILS) ved
Universitetet i Oslo. Dembra-prosjektet har veert finansiert av Utdanningsdirektoratet i
perioden 2012-2015 og har fatt ytterligere bevilgninger i 2016.

Evalueringsoppdraget har veert todelt. For det ferste har vi undersgkt i hvilken grad
og pa hvilke mater Dembra eventuelt kan bidra til & fremme et trygt og inkluderende
skolemiljg. For & kunne undersgke dette har vi gjort rede for forskning, perspektiver og
programmer i skolemiljgfeltet, og pa den bakgrunn drgftet Dembras plassering og mulige
rolle i dette feltet. For det andre har vi kartlagt hvordan leeremidler for samfunnskunnskap,
historie og KRLE for ungdomstrinnet behandler temaer som demokrati, kritisk tenkning,
rasisme, antisemittisme, mobbing og krenkelser. P& bakgrunn av denne kartleggingen har vi
vurdert i hvilken grad og pa hvilke mater Dembra eventuelt utfyller leerebgkenes behandling
av disse temaene.

Vi vil takke Utdanningsdirektoratet for denne anledningen til & arbeide med
spennende dokumenter og problemstillinger. Vi retter dessuten en stor takk til vare kontakter i
forlagene som har vert villige til & gi oss elektroniske versjoner av laerebgkene som vi har
undersgkt. Dette har gjort det mulig a sgke i bekene og gjare en kvantitativ kartlegging av i
hvilket omfang aktuelle temaer behandles, ved siden av den kvalitative innholdsanalysen. Til
sist vil vi ogsa takke kollegaer bade ved Hggskolen i Oslo og Akershus og ved andre

institusjoner, for viktige samtaler og innspill underveis i arbeidet med rapporten.

Oslo, juni 2016

Gro Lorentzen og Ase Rathing



Sammendrag

Denne rapporten er en evaluering av viktige elementer i prosjektet Dembra — Demokratisk
beredskap mot rasisme, antisemittisme og udemokratiske holdninger — som er et samarbeid
mellom Senter for studier av Holocaust og livssynsminoriteter (HL-senteret), Det Europeiske
Wergelandsenteret (EWC) og Institutt for leererutdanning og skoleforskning (ILS) ved
Universitetet i Oslo. Dembra-prosjektet er finansiert gjennom Utdanningsdirektoratet i
perioden 2012-2015, og har fatt ytterligere bevilgninger i 2016.

Den konkrete bakgrunnen for opprettelsen av Dembra var rapporten «Det kan skje
igjen» (2011), skrevet av Kunnskapsdepartementets arbeidsgruppe om antisemittisme og
rasisme i skolen, ledet av Inge Eidsvag. Arbeidsgruppen ble nedsatt i etterkant av at NRK i
januar 2010 dokumenterte tilfeller av fiendtlige holdninger og hatvold rettet mot jader i
osloskolen, utfart av elever med muslimsk bakgrunn. Som respons pa NRKSs rapport kom det
to ulike reaksjoner fra akterer i skolefeltet, og disse to ulike reaksjonene illustrerer sentrale
temaer i denne rapporten: Pa den ene siden ble det hevdet at hatefulle holdninger og
handlinger overfor jader som gruppe skulle forebygges gjennom skolenes generelle arbeid
med skolemiljg og ses i sammenheng med skolens nulltoleranse for mobbing. Hatefulle
holdninger og handlinger overfor elever med jadisk bakgrunn skulle med andre ord sees som
en form for mobbing. P& den andre siden ble en slik generell tilneerming avvist, og det ble
hevdet at «jgdehat ma handteres spesielt, ettersom det har sin egen historie og sine egne
mekanismer» (Eidsvag mfl. 2011, s. 9). | forlengelsen av dette melder det seg to apenbare
spgrsmal: Har lerere og skoleledere den kompetansen som kreves for & fremme et trygt og
inkluderende skolemiljg? Og har leerere og skoleledere tilstrekkelig kunnskap om
antisemittisme og rasisme til & kunne adressere dette i skolens opplearing, pa mater som
forebygger rasisme, antisemittisme og gruppefiendtlige holdninger?

Oppdraget som denne rapporten skal svare pa, var todelt. For det farste skulle vi
undersgke i hvilken grad og pa hvilke mater Dembra-prosjektet eventuelt kan bidra til a
fremme et trygt og inkluderende skolemiljg. For det andre skulle vi vurdere i hvilken grad og
pa hvilke mater Dembra eventuelt utfyller leerebgkenes behandling av temaer som er sentrale i
forhold til skolenes arbeid med a forebygge rasisme, antisemittisme og gruppefiendtlige
holdninger. For a kunne svare pa den farste delen av oppdraget har vi gjort rede for forskning,
perspektiver og programmer i skolemiljgfeltet, og pa den bakgrunn drgftet Dembras
plassering og mulige rolle i dette feltet (se kapittel 5). For & svare pa den andre delen av



oppdraget har vi kartlagt hvordan leeremidler for samfunnskunnskap, historie og KRLE for
ungdomstrinnet behandler temaer som demokrati, kritisk tenkning, rasisme, antisemittisme,
mobbing og krenkelser (se kapittel 6). Som grunnlag for sammenligninger har vi presentert og
dragftet Dembra-prosjektet med utgangspunkt i prosjektets sluttrapport (Nustad, 2015), en
intern evalueringsrapport (Lenz & Kjegy, 2015), og et ressurshefte som er utarbeidet av hele
prosjektgruppen for Dembra (se kapittel 4). Malsetning er a gjgre Dembra til en nasjonal
satsing, og det er i den forbindelse lagt opp til at disse ressursene skal vare et viktig verktay
for skolene.

Vi hadde et positivt inntrykk av Dembra-prosjektet da vi startet opp
evalueringsarbeidet. Vart inntrykk var at Dembra malbar gode intensjoner om a anvende
interseksjonelle og maktkritiske perspektiver i sitt bidrag til skolemiljgarbeid, og at Dembra
trakk veksler pa teoretiske perspektiver som vi selv ogsa mener er relevante og viktige. Det
kom derfor som en overraskelse pa oss at evalueringen ble sapass kritisk som den er, slik det
framgar i fortsettelsen av dette sammendraget og av rapporten i sin helhet. Vi ser riktignok at
Dembra-prosjektet springer ut fra gode intensjoner og relevante teoretiske perspektiver, men
mener samtidig at det faglige nivaet pa prosjektet, slik det kommer til uttrykk i de
dokumentene vi har fatt som utgangspunkt for evalueringsarbeidet, langt ifra er tilstrekkelig
hegyt. Vi er dessuten grunnleggende kritiske til en form for produktutvikling og
merkevarebygging som kommer til uttrykk i dokumentene gjennom en framskriving av
«Dembra-prinsipper», «Dembra-tenkning» og «Dembra-metoder». Dette innebarer en
tilslering og underkommunisering av relevante forskningstradisjoner og teoretiske
perspektiver som Dembra apenbart trekker veksler pa, og som larere trenger kunnskap om for
a gke sin kompetanse og i sin egenutvikling. Samtidig bidrar merkevarebygging til a etablere
en forestilling om eierskap som etter vart syn ikke er forenelig verken med den typen kritisk
tenkning som elever skal leere i skolen, eller med vitenskapelige idealer for gjennomsiktighet
og etterrettelighet.

Psykososialt skolemiljg

Vart svar pa den delen av oppdraget som omhandler skolemilja er tredelt. Pa den ene siden
ser vi at Dembra-prosjektets kunnskapsprofil, med fokus pa kritisk tenkning og interkulturell
kompetanse, kan bidra til & apne opp for nye og mer helhetlige tilnaeerminger i

skolemiljgarbeidet. Dembra trekker eksempelvis veksler pa et annet teorigrunnlag enn mer



«konvensjonelle» antimobbeprogrammer og virkemidler for gvrig, som til na har dominert i
skolemiljgfeltet. Dembra-prosjektet kan derfor potensielt tilfare perspektiver som kan bidra til
a utvikle kritisk tenkning og interkulturell kompetanse blant lerere og elever. Dette er
komponenter som framheves som sentrale for a utvikle demokratisk kompetanse i et
mangfoldig samfunn.

Pa den andre siden framstar Dembra-prosjektet som til dels uklart og svakt teoretisk
forankret, slik det kommer til uttrykk i de dokumentene vi har vurdert (se over). Pa tross av
gode intensjoner, er det vanskelig & se hva prosjektet har bidratt med, og kan bidra med.
Beskrivelsene av de aktivitetene Dembra-prosjektet har generert pa skolene som har deltatt,
minner om aktiviteter som allerede er godt kjent innenfor gvrig arbeid med skolemiljg, og det
er uklart i hvilken grad deltakelse i Dembra-prosjektet har bidratt til helhetlig
antidiskriminerende arbeid pa skolene, og hvorvidt deltakelse vil fa varige effekter. Heftet
som er utviklet som en ressurs for leerere som har deltatt i Dembra-prosjektet, og som er tenkt
a gjares tilgjengelig pa landsbasis, skjemmes dessuten av gjennomgaende uklar og mangelfull
kildebruk. Dembra-prosjektets ressursmateriell str dermed i skarp kontrast til idealene for
lererutdanningen, hvor det legges vekt pa at den skal vere forskningsbasert. Mangel pa bruk
av kilder kan ogsa sies a sta i motsetning til prosjektets ambisjon om & bidra til kritisk
tenkning i skolen.

Et siste aspekt ved denne delen av oppdraget er knyttet til hvorvidt eksterne aktarer
som Dembra-prosjektet kan bidra til den typen helhetlig kompetanseheving og
perspektivutvikling som kreves for & fremme trygge og inkluderende skolemiljg. | rapporter
fra bade Ludvigsen-utvalget (NOU 2015:8, 2015) og Djupedal-utvalget (NOU 2015:2, 2015)
legges det opp til at normkritiske perspektiver, mangfoldskompetanse, kritisk tenkning og
demokratisk kompetanse skal vektlegges og utvikles pa alle nivaer i utdanningslgpet, bade i
grunnskolen, videregaende opplering og ikke minst innen lererutdanningen. Forskning innen
disse omradene legger vekt pa at utvikling av denne typen kompetanser forutsetter en
helhetlig tilneerming og at arbeidet forankres i institusjoner (Gundara, 2000; Kalonaityté,
2014; Osler, 2014; Westrheim & Tolo, 2014). Forslagene fra Ludvigsen-utvalget og
Djupedal-utvalget kan med andre ord sies & legge opp til en tilnaerming som grunnleggende
sett ikke er kompatibel med at eksterne aktgrer skal tilby verktay for a «lgse problemer»

knyttet til for eksempel ekskludering og gruppefiendtlige holdninger.



Laeremidler

Vart svar pa den andre delen av oppdraget er ogsa tredelt. For det farste representerer
Dembras prosjektgruppe relevant fagkompetanse knyttet til rasisme, antisemittisme og
demokratisk kompetanse. Dembras interne evalueringsrapport indikerer at leerere som har
deltatt i prosjektet har fatt gkt kunnskap om rasisme og antisemittisme.

For det andre kan vi imidlertid ikke se at prosjektet bidrar til & utfylle lerebgkene
som vi har undersgkt, med unntak av a tilby konkret kunnskap om antisemittisme. Dembras
eget kunnskapsgrunnlag, slik det presenteres i heftet som Dembras prosjektgruppe har
utviklet, framstar som sapass fragmentert og uklart at det ikke uten videre kan sammenlignes
med leerebgkene. Det er dessuten store forskjeller mellom leereverkene, slik at vi vanskelig
kan omtale dem som en enhet. Kartleggingen som presenteres i kapittel 6, viser imidlertid at
noen av laereverkene skiller seg ut med gode og relevante framstillinger og perspektiver
knyttet til demokrati, kritisk tenkning og rasisme. | leerebgkene finner vi dessuten flere av
gvelsene som omtales i Dembra-heftet. | bgkene er oppgavene imidlertid del av en helhetlig
framstilling og er knyttet til relevant fagstoff, mens Dembra-heftet er preget av litt tilfeldig
innramming av de ulike gvelsene. Vart inntrykk er derfor at elevoppgavene kommer enda mer
til sin rett i leeremidlene.

Et siste aspekt ved denne delen av oppdraget er knyttet til de politiske faringene som
ligger til grunn for leerebgkenes framstillinger, og for hvilken kompetanse leererutdanningen
gir, nar det gjelder demokrati, kritisk tekning, rasisme og antisemittisme. Det viser seg nemlig
helt konkret at antisemittisme ikke er omtalt i lereplanen. Det finnes riktignok
kompetansemal som kan apne for a behandle antisemittisme dersom lareren selv har
kompetanse og er opptatt av tematikken. Men pa bakgrunn av de eksplisitte faringene i
leereplanen er det ikke overraskende at leerebgkenes behandling av antisemittisme varierer
mye. Samtidig kan vi forvente at det er ganske tilfeldig om leerere adresserer dette i
undervisningen. Det er imidlertid verdt & merke seg at antisemittisme var omtalt to steder i
leereplanen av 1997, i planen for faget KRL, men at disse fgringene ble tatt ut da lsereplanen
for KRL ble revidert i 2002. Det er med andre ord ikke slik at antisemittisme ikke har blitt tatt
inn i leereplanen, det er snarere slik at det har blitt tatt ut. Dette indikerer at det er mangler ved
de politiske fgringene pa dette omradet, som langt pa vei kan forklare laerebgkenes tilfeldige
behandling av temaet antisemittisme. Som vi viser i kapittel 6, ble ogsa fokuset pa rasisme
svekket ved innfgringen av Kunnskapslgftet, ssmmenlignet med L97. Det er ogsa verdt a
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merke seg at retningslinjene for grunnskolelererutdanningen (5.-10. trinn) ikke nevner verken
rasisme eller antisemittisme. Heller ikke temaer som holocaust eller folkemord er omtalt.
Dersom skolens opplering skal anlegge normkritiske, interseksjonelle og mangfoldssensitive
perspektiver pa ulike typer diskriminering og gruppefiendtlige holdninger, vil det kreve nye

perspektiver inn i den nye lererutdanningen.
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1. Innledning

Skolens ansvar for & motarbeide diskriminering er entydig og eksplisitt slatt fast i
opplaringslovens §1, formalsparagrafen, der det heter: «Alle former for diskriminering skal
motarbeidast». | leeringsplakaten understrekes det videre at skolen skal «sikre at det fysiske og
psykiske arbeids- og leeringsmiljget fremmer helse, trivsel og leering» (Kunnskapslaftet, s.
25). Skolens arbeid for & motarbeide diskriminering innebeerer med andre ord ikke kun &
forebygge diskriminering. Ansvaret er i like stor grad knyttet til & fremme leeringsmiljg som
kjennetegnes av helse og trivsel. Dette innebaerer blant annet et ansvar for & fremme
inkluderende og antidiskriminerende skolemiljg.

Skolenes arbeid med inkluderende og antidiskriminerende skolemiljg kan ses i
sammenheng med tre kompetanseomrader som i gkende grad framheves som sentrale i den
framtidige norske skolen: Kkritisk tenkning, mangfoldskompetanse og demokratisk
kompetanse. Kritisk tenkning forstas gjerne som en grunnleggende ferdighet og som en
forutsetning for demokratisk kompetanse (f.eks. Stray, 2011). Andre understreker at
mangfoldskompetanse sammen med kritisk tenkning inngar som forutsetninger for
demokratisk kompetanse (f.eks. Madsen & Biseth, 2014). Skolenes arbeid med demokratisk
kompetanse kan med andre ord sies a dekke bade arbeidet med antidiskriminerende
skolemiljg, kritisk tenkning og mangfoldskompetanse. Pa den annen side kan det hevdes at
pedagogisk forskning og teoriutvikling innen mangfoldsfeltet er et fagfelt som ikke uten
videre bgar eller kan plasseres under paraplyen «demokratisk kompetanse». Tvert imot kan
pedagogisk mangfoldskompetanse sies a springe ut fra kritisk flerkulturell pedagogikk, som
har retter blant annet i borgerrettskampene i USA, og i politisk aktivisme for sosial
rettferdighet i USA og Latin-Amerika (van der Kooij, 2014, s. 587). Kritisk pedagogikk har
med andre ord spilt en rolle i demokratiutvikling, og kan ikke entydig ses som et aspekt ved
demokratisk kompetanse. Maktkritikk og antidiskriminerende perspektiver er helt sentrale
komponenter i kritisk flerkulturell pedagogikk. Skolenes arbeid med inkluderende og
antidiskriminerende skolemiljg, kritisk tenkning, mangfoldskompetanse og demokratisk
kompetanse, henger med andre ord tett sammen og bgr ses i sammenheng. Pedagoger og
forskeres stasted og kompetanse vil imidlertid avgjere hvordan sammenhengene forstas, og
hvordan de ulike omradene vektlegges i forhold til hverandre.

Dembra-prosjektet knytter an til alle de fire aspektene ved skolenes arbeid som er
omtalt over: Antidiskriminerende skolemiljg, demokratisk kompetanse, kritisk tenkning og
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mangfoldskompetanse. Innenfor rammene av denne evalueringsrapporten er det ikke rom for
en bred behandling av de ulike fagomradene som denne typen arbeid i skolen trekker veksler
pa. | kapittel 2 skal vi imidlertid peke pa noen perspektiver som har relevans for analysene i
de folgende kapitlene. Men farst skal vi i dette kapitlet kort gjare rede for den konkrete
bakgrunnen for Dembra-prosjektet. Deretter vil vi beskrive oppdraget som denne rapporten

svarer pa, samt gjer rede for rapportens oppbygning.

Bakteppe: «Det kan skje igjen»

Den konkrete bakgrunnen for etableringen av Dembra-prosjektet var et gnske fra
utdanningsmyndighetenes side om & adressere antisemittisme som problem i norsk skole.
Dette ble reist som et behov i etterkant av et nyhetsinnslag pa Lerdagsrevyen i mars 2010,
som tematiserte jgdehat blant norske muslimer. NRKs reporter Tormod Strand hadde snakket
med flere jadiske foreldre som fortalte at barna deres hadde blitt utsatt for grov trakassering
(Eidsvag mfl., 2011, s. 9). Responsen pa innslaget fra utdanningsfeltet og bergrte aktarer, var
todelt: Pa den ene siden ble det fra Kunnskapsdepartementets side understreket at skolen
generelt har nulltoleranse for diskriminering og krenkelser, og jedehets og bruken av «jgde»
som skijellsord ble av ulike aktarer satt i sammenheng med skolenes arbeid mot mobbing. Pa
den andre siden mente Anne Sender, som den gang var forstander i Det Mosaiske
Trossamfund, at jgdehat matte handteres spesielt, ettersom det har sin egen historie og sine
egne mekanismer, og at det derfor ikke var tilstrekkelig med en generell tilnserming til denne
tematikken (Eidsvag mfl., 2011, s. 9). | forlengelsen av dette ble det i mai 2010 nedsatt en
arbeidsgruppe ledet av Inge Eidsvag, og HL-senteret ved Peder Nustad ble oppnevnt som
sekretariat for gruppa (s. 10).

Som utgangspunkt for arbeidsgruppas mandat ble det vist til oppleringsloven, og det
ble framhevet at alle elever i grunnskoler og videregaende skoler «har rett til eit godt fysisk
og psykososialt miljg som fremjar helse, trivsel og lzering» (§9a -1). Det ble ogsa vist til at
den nye formalsparagrafen for skolen legger vekt pa at opplaringen skal «gi innsikt i kulturelt
mangfold og vise respekt for den einskilde si overtyding» og at «alle former for
diskriminering skal motarbeidast» (§1-1). Arbeidsgruppa fikk i oppdrag & vurdere og komme
med anbefalinger om blant annet «hvordan skolen kan arbeide systematisk og helhetlig mot
rasisme, antisemittisme og diskriminering pa bakgrunn av elevers etniske, religigse og
kulturelle tilhgrighet» (Eidsvag mfl., 2011, s. 10).
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| januar 2011 foreld rapporten fra arbeidsgruppa med tittelen Det kan skje igjen.
Rapport fra Kunnskapsdepartementets arbeidsgruppe om antisemittisme og rasisme i skolen
(Eidsvag mfl., 2011). Her presenteres arbeidsgruppas anbefalinger. Det ferste, og klart lengste
kapitlet med anbefalinger, har overskriften «Skolens helhetlige arbeid mot rasisme» (s. 35-
52). Innledningsvis svarer gruppa pa spgrsmalet som ble stilt i oppdraget, om hvordan skolen
kan «arbeide systematisk og helhetlig mot rasisme, antisemittisme og diskriminering pa
bakgrunn av elevers etniske, religigse og kulturelle tilhgrighet»:

Det enkleste svaret pa denne utfordringen er: Skolen kan best arbeide mot rasisme,
antisemittisme og diskriminering ved a skape et godt fellesskap, der lering skjer, og der
miljget er preget av trygghet, tillit og respekt. Forskjellighet ses pa som noe positivt. (s. 35)

Arbeidsgruppa vektlegger altsa arbeid med psykososialt skolemiljg og leeringsmiljg som det
enkleste og mest neerliggende svaret pa utfordringen. Som del av dette arbeidet framheves det
at et godt fellesskap blant annet innebeerer at forskjellighet ses pa som noe positivt. Dette kan
sies a peke i retning av et behov for mangfoldskompetanse, og det som gjerne omtales som
«interkulturell kompetanse». Demokratisk kompetanse er ikke framhevet som del av svaret pa
spgrsmalet om hvordan skolen best kan arbeide mot rasisme, antisemittisme og
diskriminering. Skolens arbeid med demokrati er nevnt i rapporten men framstar ikke som et
sentralt tema.

Anbefalingene fra rapporten Det kan skje igjen ble fulgt opp i Meld. St. 22,
Motivasjon - Mestring - Muligheter — Ungdomstrinnet (2010-2011). | den sammenheng fikk
Utdanningsdirektoratet i oppgave a utvikle en helhetlig pedagogisk ressurs for skolens arbeid
mot antisemittisme og rasisme, med utgangspunkt i leereplanverket. Det skulle utvikles
leeringsressurser og tilbys etterutdanning for laerere og skoleledere om temaene
antisemittisme, rasisme og konflikthandtering. Formalet med oppleeringstiloudet var a utvikle
kunnskap og arbeidsmater til bruk i opplaringen for a forebygge antisemittisme, rasisme og
andre former for trakassering av minoriteter i skolen. Sentrale temaer skulle ifglge oppdraget
veere demokratisk beredskap, interkulturelle problemstillinger og hvordan skolens
demokratiske verdigrunnlag er nedfelt i lzereplanen, samt utvikling av
konflikthandteringskompetanse.

Prosjektet Dembra, Demokratisk beredskap mot rasisme, antisemittisme og
udemokratiske holdninger, fikk oppdraget med & utvikle de pedagogiske ressursene.

Prosjektet er et samarbeid mellom Senter for studier av Holocaust og livssynsminoriteter (HL-
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senteret), Det Europeiske Wergelandsenteret og Institutt for leererutdanning og skoleforskning
(ILS) ved Universitetet i Oslo. Leder for prosjektet i den perioden vi har forholdt oss til, har
veert Peder Nustad ved HL-senteret. Som det framgar av prosjektets navn, og av oppdraget
som er referert i prosjektets sluttrapport (Nustad, 2015, s. 4), er det ment & favne breiere enn
det opprinnelige fokuset pa antisemittisme og rasisme. Dembra skal ogsa utvikle kunnskap og
arbeidsmater som kan brukes for & forebygge andre former for gruppefiendtlige holdninger og
trakassering av minoriteter i skolen. Det framgar ogsa tydelig av den interne evalueringen
(Lenz & Kjegy, 2015) at skolene i sitt arbeid med a identifisere utfordringer ved egen skole,
lafter fram flere ulike former for trakassering og udemokratiske holdninger. | kapittel 4 skal
vi presentere og drgfte Dembra mer utfyllende.

Om oppdraget

Som antydet innledningsvis er Dembra-prosjektet i bergring med, og kan sies a trekke veksler
pa flere ulike fagfelter innenfor utdanningsforskningen knyttet til bade demokrati,
diskriminering og kritisk pedagogikk. Oppdraget som denne rapporten er en respons pa, er
likevel relativt avgrenset.

Oppdraget er todelt. For det farste skulle vi undersgke i hvilken grad og pa hvilke
mater Dembra-prosjektet kan sies a bidra til & fremme et trygt og inkluderende skolemiljg.
For det andre skulle vi vurdere i hvilken grad og pa hvilke mater Dembra eventuelt utfyller
lerebgkenes behandling av temaer som er sentrale i forhold til skolenes arbeid med &
forebygge rasisme, antisemittisme og gruppefiendtlige holdninger. For & kunne svare pa den
farste delen av oppdraget har vi, i trad med var prosjektbeskrivelse som 1 til grunn for
tildeling av oppdraget, gjort rede for forskning, perspektiver og programmer i
skolemiljafeltet, og pa den bakgrunn drgftet Dembras plassering og mulige rolle i dette feltet.
| denne sammenheng har vi ogsa undersgkt Dembra i lys av fire utbredte
skolemiljgprogrammer (se kapittel 5). Det er imidlertid verdt & understreke at Dembra-
prosjektet ikke er et skolemiljgprogram. Dembra-prosjektet beskriver, i sine egne
dokumenter, prosjektet som et oppleeringstilbud, ikke som et «program». Var vurdering er
imidlertid at Dembra, basert pa prosjektets egne beskrivelser av sitt arbeid, knyttet til bade
metoder og terminologi, langt pa vei kan framsta som et program. Dette gjar det relevant &

drgfte Dembra i forhold til de etablerte skolemiljgprogrammene.
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For & svare pa den andre delen av oppdraget har vi, ogsa dette i trad med
prosjektbeskrivelsen, kartlagt hvordan leeremidler for samfunnskunnskap, historie og KRLE
for ungdomstrinnet behandler temaer som demokrati, kritisk tenkning, rasisme,
antisemittisme, mobbing og krenkelser (se kapittel 6). Hensikten er a se om Dembra eventuelt
fyller et kunnskapsbehov som leerebgkene ikke dekker. Ettersom Dembra-prosjektet har veert
rettet mot ungdomstrinnet, er det bgker for ungdomstrinnet som inngar i kartleggingen (for
mer om bgkene, se kapittel 3).

Oppdraget er, som nevnt, todelt. Drgftingene i rapporten er imidlertid tredelt. Dette
skyldes at vi har presentert og drgftet sentrale elementer i Dembra-prosjektet som grunnlag
for & kunne plassere Dembra i forhold til skolemiljafeltet og skolens lerebgker. Nar vi i
kapittel 4 presenterer og drgfter Dembra, er det tre dokumenter fra Dembra som vi har hatt
tilgang til, som ligger til grunn. Disse dokumentene er prosjektets sluttrapport (Nustad, 2015),
en intern evalueringsrapport (Lenz & Kjegy, 2015), samt et ressurshefte som er utarbeidet av
hele prosjektgruppen for Dembra (upublisert). Det er verdt a understreke at det kun er disse
tre dokumentene vi har hatt tilgang til og forholdt oss til. Vi har ikke gjort intervjuer med
leerere som har veert pa kurs og har ikke gjort observasjoner av laererkurs. Vi har falgelig ikke
evaluert Dembra-prosjektets kurs for leerere og prosjektets kontakt med og oppfalging av
skoler. Vare dokumentanalyser kan imidlertid indirekte si noe om disse elementene i Dembra-
prosjektet, ettersom ressursheftet som vi drgfter (se kapittel 4) i stor grad er basert pa
materiell som er brukt i kursene og er tenkt som stgttemateriell til kursene. Likeledes drofter
vi en intern evaluering som Dembra selv har gjennomfart, og denne kan sies a gi en pekepinn
pa hvordan lerere som har deltatt pa Dembras kurs, vurderer nytten av disse kursene.

| kapittel 3 gjer vi nermere rede for hvordan vi konkret har lgst oppdraget med
hensyn til hvilke dokumenter og forskningsbidrag vi har tatt utgangspunkt i, og med tanke pa
hvordan vi har gatt fram. | kapittel 2 viser vi i korte trekk hvilke teoretiske perspektiver og
forskningsbidrag rapporten bergrer og trekker veksler pa. Dette siste ma ngdvendigvis veere
skissepreget. Hensikten er & pa den ene siden a tilby leseren en viss kontekstualisering av
temaer som adresseres i rapporten, og pa den andre siden a la leseren «se o0ss i kortene» med
hensyn til hvor vi kommer fra, og hvor vi har hentet inspirasjon til vare analyser og

vurderinger.
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Rapportens struktur
Denne evalueringsrapporten bestar av til sammen 8 kapitler. Dette forste kapitlet bestar av en
redegjerelse av bakgrunnen for rapporten, med en beskrivelse av oppdraget fra
Utdanningsdirektoratet.

| kapittel 2 skisserer vi de teoretiske perspektivene vi trekker veksler pa i vart
evalueringsarbeid. Deretter gjar vi farst kort rede for tidligere, relevant forskning.

| kapittel 3 presenterer vi datamaterialet som ligger til grunn for vart arbeid. Vi har
forholdt oss til ulike grupper av dokumenter: For det fgrste har vi undersgkt tre dokumenter
som presenterer Dembra-prosjektet (se kapittel 4). For det andre har vi gjennomfart analyser
av skolemiljgfeltet pa bakgrunn av tilgjengelig forskning og omtale av utbredte
skolemiljgprogrammer, henholdsvis Olweus-programmet, Zero, Respekt og PALS (se kapittel
5). For det tredje har vi undersgkt lerebgker for samfunnskunnskap, historie og KRLE for
ungdomstrinnet som er utgitt i perioden 2006-2016, og er i bruk i skolen i dag (se kapittel 6).
Etter at vi har gjort rede for dokumentene som ligger til grunn for rapporten, beskriver vi kort
hvordan vi har analysert dokumentene.

| kapittel 4 presenterer og drgfter vi Dembra-prosjektet med utgangspunkt i Dembras
egen sluttrapport fra 2015 (Nustad, 2015), prosjektets interne evalueringsrapport fra 2015
(Lenz & Kjegy, 2015), samt heftet med faglig innhold, som er utarbeidet av prosjektgruppa til
Dembra (publisert). Vi bruker sluttrapporten som utgangspunkt for & presentere Debra-
prosjektet innledningsvis, mens evalueringsrapporten og heftet deretter blir presentert og
dreftet kritisk i to separate delkapitler.

| kapittel 5 setter vi fokus pa skolenes arbeid med skolemiljg. Her gjor vi farst rede
for de juridiske og pedagogiske virkemidlene i dette feltet, samt diskurser og perspektiver
knyttet til skolemiljg/antimobbearbeid. Videre presenterer vi fire skolemilja/
mobbeprogrammer som alle far offentlig implementeringsstgtte. Deretter skisserer vi fire
utfordringer i dette feltet, som vi har identifisert pa bakgrunn av den foregaende
gjennomgangen av forskning og programmer. Med utgangspunkt i disse fire utfordringene
drafter vi hvordan Dembra-prosjektet kan plasseres i skolemiljgfeltet, hvorvidt
oppleringstilbudet kan tilfgye nye perspektiver, samt styrker og svakheter ved Dembra.

Kapittel 6 presenterer kartleggingen av lerebgkene. Vi har undersgkt hvordan
demokrati, kritisk tenkning, rasisme, antisemittisme, mobbing og krenkelser adresseres i
leerebgker for samfunnskunnskap, historie og KRLE for ungdomstrinnet. Vi har undersgkt i
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alt 32 baker (se kapittel 3 for mer om dette) hvorav seks bgker er utgitt etter at
Kunnskapslgftet ble revidert i 2013. Kartleggingen av lerebgkene presenteres med
utgangspunkt i fglgende tre omrader: (1) Demokrati og kritisk tenkning, (2) rasisme og
antisemittisme, og (3) mobbing og krenkelser. I del 1 og 3 presenterer vi bgker for hvert fag,
hver for seg. | del 2 presenterer vi farst et sammendrag av en tidligere kartlegging (Midtbgen,
Orupabo, & Rathing, 2014a) hvor lerebgkenes behandling av rasisme og antisemittisme
inngikk (se kapittel 2 for nsermere omtale av dette arbeidet). Deretter presenterer vi kort
hvordan rasisme og antisemittisme behandles i leerebgker som er utgitt etter 2013. Som
bakteppe for analysene av lerebgkene presenterer vi i hvert av de tre delkapitlene hvordan de
aktuelle temaene behandles i Kunnskapslgftet. Avslutningsvis i dette kapitlet drafter vi i
hvilken grad og pa hvilke mater Dembra eventuelt utfyller lzerebgkenes behandling av de
temaene vi har fokusert pa i kartleggingen og som star sentralt i Dembras ambisjoner.

| kapittel 7 sammenfatter vi rapportens hovedfunn med vekt pa hvordan Dembra kan
sies a sta i forhold til skolens arbeid med skolemiljg (kapittel 5) og skolens leerebgker
(kapittel 6). Til sist, i kapittel 8, peker vi i noen grad ut over de konkrete spagrsmalene som
oppdraget skal besvare, gjennom noen avsluttende refleksjoner. Deretter falger litteraturliste
og vedlegg. Som vedlegg falger noen tabeller som viser forekomsten av sgkeord fordelt pa
fag og lerebgker, samt en oversikt over hvilke leerebgker som inngar i var kartlegging.
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2. Teoretiske perspektiver og tidligere forskning

Dembra-prosjektet og dette evalueringsarbeidet er, som nevnt innledningsvis, i bergring med
en rekke omfattende fagfelt. Framstillingen i dette kapitlet ma derfor ngdvendigvis bli
forenklet og overfladisk. Vi vil imidlertid kort skissere noen teoretiske perspektiver som er
relevante for a orientere seg i det landskapet som Dembra-prosjektet og evalueringen er
plassert i. Tilsvarende vil vi kort skissere noe tidligere forskning som har tematisert skolenes
arbeid med det psykososiale skolemiljget og leerebgkenes framstillinger av demokrati, kritisk

tenkning, rasisme og antisemittisme.

Teoretiske perspektiver

Problemlgsningsteori og kritisk teori

| boka Kompetanse for mangfold. Om skolens utfordringer i det flerkulturelle Norge
(Westrheim & Tolo, 2014), skisserer Astrid Tolo (med referanse til Cox & Sinclair, 1996), to
teoretiske innganger til & forsta politikkutforming, nemlig problemlgsningsteori og kritisk
teori (Tolo, 2014, s. 104). De to ulike inngangene beskriver hun kort slik:

Problemlgsningsteori tar utgangspunkt i de eksisterende strukturene og forestillingene om
hvordan ting fungerer i et gitt system eller en gitt praksis. De radende maktrelasjonene og
sosiale relasjonene som en finner i de etablerte institusjonene, for eksempel i skolen, blir brukt
som en gitt og naturlig ramme for de problemene som star i fokus. Malet er ofte a fa «det indre
maskineriet» i relasjonene og institusjonene til & fungere bedre, gjennom a gripe fatt i spesielle
arsaker til problem (jf. Cox & Sinclair, 1996) (s. 104). [...]

Gjennom den kritiske teorien gar en inn i analysen pa en annen mate, og i stedet for a studere
hvordan ting fungerer i et gitt system, sa stiller en sparsmal ved hvorfor systemet har blitt som
det har blitt. Hvordan og hvorfor ble politikken og praksisen etablert? Hvilke prioriteringer
blir gjort, og pa bakgrunn av hvilke tolkninger av samfunnet? Altsa, en ser ikke utviklingen
som en naturlig utvikling, men spar heller hvorfor ulike praksiser ble etablert, og om og
eventuelt hvordan de endrer seg. Malet med den kritiske analysen er like praktisk som malet
med problemlgsningsanalysen, men den narmer seg feltet en studerer, ut fra et syn pa det
etablerte som skapt i en spesiell tid og med hensyn til spesielle arsaker som kan avvike fra
natiden og de behovene som natiden har (Tolo, 2014, s. 105).

Tolo trekker her opp et skille mellom en problemlgsende tilnaerming og en kritisk tilneerming.
Disse to ulike inngangene er lagt til grunn i vare analyserer, og bidrar til & forsta den typen
problemstillinger som adresseres i Dembra, og skolens arbeid med skolemilja. En avgjgrende
forskjell mellom en problemlgsende tilnerming og en kritisk tilnaerming er, etter vart syn, at
en kritisk tilneerming innebarer a stille maktkritiske sparsmal for a forsta hvordan ulike
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praksiser har blitt etablert, og hvorfor ulike forstaelsesmater har forrang eller blir tatt for gitt.
Vi star selv i kritisk tradisjon og dette vil komme tydelig fram i vare draftinger og vurderinger

gjennom rapporten.

Kritisk flerkulturell pedagogikk

Det er lange tradisjoner for & anvende kritiske tilnaeerminger innenfor flerkulturell og
interseksjonell utdanningsforskning. De lange linjene kan, veldig enkelt sagt, trekkes fra
Paulo Freires De undertryktes pedagogikk (1970/1996) via James Banks perspektiver pa
flerkulturell utdanning (Banks, 2010), og fram til dagens fokus pa interseksjonelle,
normkritiske og antidiskriminerende perspektiver i utdanningsfeltet. Interseksjonelle,
normkritiske og antidiskriminerende perspektiver trekker veksler pa flere teoretiske
tradisjoner, som kritisk pedagogikk, queer pedagogikk og postkolonial teori (se. f.eks.
Bromseth & Darj, 2010; Kalonaityté, 2014; Kumashiro, 2002; Ragthing & Svendsen, 2009).
Denne typen teoretiske perspektiver har det til felles at de inviterer til kritiske undersgkelser
av prosesser som skaper og opprettholder privilegier og maktforhold i gitte kontekster.
Gjennom en slik tilnaerming inviteres bade forskere, skoleledere, undervisere og elever til &
se, og til & undersgke egne og andres privilegier, enten disse er knyttet til kultur, religion,
hudfarge, funksjonalitet, sosial bakgrunn eller seksualitet. En kritisk flerkulturell pedagogikk
gar altsa lengre enn en mer tradisjonell flerkulturell pedagogikk, som gjerne ngyer seg med a
feire minoriteters tradisjonelle haytider, helter og festdager (Banks, 2010; van der Kooij,
2014).

Nar det kommer til interkulturell kompetanse, ett av Dembra-prosjektets fem
prinsipper, er dette et begrep og et perspektiv som i utgangspunktet ble utviklet som en sentral
del av kritisk flerkulturell pedagogikk. Begrepet Interkulturell har i lgpet av de siste tidrene
mer eller mindre erstattet multikulturell i den offentlige samtalen, og fremhever kulturell
kompleksitet fremfor mer fastlagte kulturelle identiteter (Westrheim, 2014). Interkulturell
kompetanse betyr en gjensidig toleranse og evne til a kritisk reflektere over egen kulturelle
bakgrunn og etnosentrisme, egenskaper Joron Pihl (2010) betegner som meta-kulturell
kompetanse. Dette innebarer blant annet at man er i stand til a stille kritiske sparsmal som
kan dpne opp for en forstaelse av hvordan historiske sammenhenger og ulike diskurser bidrar
til & pavirke og a legitimere diskriminering. Jagdish Gundara (2000, i Westrheim, 2014, s. 45
) er opptatt av at utdanning ma ha en interkulturell tilnaerming pa alle nivaer, dersom den skal

ha forutsetning for @ mate en mangfoldig elevpopulasjon. Utdanningsinstitusjonene ma blant
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annet ta inn over seg at elevgrupper ekskluderes, ettersom skoler langt pa vei bygger pa
nasjonale og eurosentriske pensum.

Dersom interkulturalisme fremfor eurosentrisme skal prege utdanningen, er det en
forutsetning at interkulturell kompetanse implementeres i leererutdanningen, i fagene, i
utdanningspolitiske styringsdokumenter, i leereplaner og i pensum. I trad med en slik
forstaelse, hevder David Coulby (2006) at interkulturalisme er en pedagogisk praksis og en
grunnleggende premiss for undervisningen i alle fag, og en ngdvendig kompetanse uavhengig
av niva eller utdanningsinstitusjon. Interkulturalisme innebarer fremfor alt en re-
konseptualisering av hva skolene har gjort i fortiden, samt hva de er i stand til & gjere i
fremtiden, slik at de kan tilpasses et mer pluralistisk samfunn (jf. kritisk teori). Coulby (2006)
papeker imidlertid at interkulturalisme i stgrre grad har utviklet seg til et de-politisert og
normativt begrep, som gjerne overser betydningen av komplekse, maktkritiske og
globalhistoriske tilnzerminger. Dette skjer eksempelvis ved at interkulturell kompetanse
forstaes som et fag eller et tema det kan undervises i, og som kan plasseres parallelt med
andre fag pa timeplanen (jf. problemlgsningsteori). Dette tyder pa at interkulturell
kompetanse, som opprinnelig var et konsept i trdd med kritisk teori, har beveget seg mer i
retning av problemlgsningsteori, etter hvert som begrepet har blitt mer mainstream. Mot
denne bakgrunn kan man spgrre hvor hensiktsmessig det er med endring av sprakbruk (jf. fra
multikulturell til interkulturell), dersom betydningene, tilneermingene og forstaelsene forblir
uendret. Westrheim (2014) er kritisk til denne stadig endringen av sprakbruken, og hevder det
er en fare for at utfordringer i utdanningsfeltet som spesielt handler om flerkultur, mister sin
betydning i et sprak som tilsynelatende fremhever mangfold, uten at det tydeliggjeres hva
som konkret ligger i begrepet. | falge Westrheim hjelper det lite a bytte ut betegnelser pa et
fenomen, dersom innholdet ikke tydelig kobles til endring i praksis. Hun viser serlig til
endringen fra & beskrive Norge som et flerkulturelt samfunn til et mangfoldig samfunn. En
vektlegging av mangfoldskompetanse i stedet for flerkulturell kompetanse kan imidlertid
veaere fruktbar, ettersom mangfoldsbegrepet (fra engelsk diversity) inviterer til et bredere og
mer interseksjonelt fokus. Dersom fokuset pa mangfold og mangfoldskompetanse skal veere
fruktbart, er det imidlertid en forutsetning at det bygger pa kritisk teori og inkluderer

maktkritiske perspektiver.
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Rasisme og antisemittisme

| boka Hva er rasisme papeker Bangstad og Dgving (2015) at det finnes bade ulike grader av
rasisme og ulike former for rasisme, og at det kan veere rimelig & snakke om «historisk
spesifikke rasismer» (s. 11). Med henvisning til Fangen (1997) understreker de at det fglgelig
kan veere sveert forskjellig i ulike historiske epoker «hvordan rasisme utarter seg, hvem den er
rettet mot og hvordan den begrunnes» (s. 11). Bangstad og Dgving (2015) foreslar selv at
rasisme kan forstas som

en generalisering i form av at mennesker tillegges bestemte egenskaper pa bakgrunn av sin
tilhgrighet til en bestemt gruppe, og at disse egenskapene defineres som sa negative at de
utgjer et argument for a holde medlemmer av gruppen pa avstand, ekskludere dem og om
mulig aktivt diskriminere dem. En slik negativ generalisering og underordning av mennesker
kan kalles rasisme, uavhengig av om den begrunnes med folks hudfarge, religion, sprak eller
kultur (s. 16).

Midtbgen og Rogstad (2010) skisserer tre innganger til & forsta rasisme: (1) Klassisk
rasisme, gjerne kalt biologisk rasisme, (2) «nyrasisme» og (3) «rasialisering». Klassisk
rasisme knyttes til en ideologisk overbevisning om at de finnes menneskeraser med biologiske
forskjeller, og at disse forskjellene gir grunnlag for a rangere ulike raser hierarkisk. Et sentralt
kjennetegn er stadige forsgk pa a underbygge tankegodset med vitenskapelige teorier. |
etterkant av andre verdenskrig ble imidlertid denne tenkningen om menneskeraser
vitenskapelig avvist og grunnlaget for biologisk rasisme «fullstendig diskreditert i akademiske
miljger» (Midtbgen & Rogstad, 2010, s. 35). Som en felge av dette blir biologisk rasisme
gjerne knyttet til historiske hendelser, som andre verdenskrig og raseskillepolitikken i USA,
og framstilles pa den maten som «et onde vi har lagt bak oss» (Jenssen, 1994, s. 41, sitert i
Midtbgen og Rogstad, 2010, s. 35). Dette skaper grobunn for forestillingen om at rasisme ikke
lenger finnes, og falgelig ikke er et problem i dag.

Mange mener at rasismens tankegods fortsatt er hgyst virksomt i vestlige samfunn,
selv om den vitenskapelige avvisningen av biologisk rasisme har gjort det lite legitimt & vise
til biologi for a begrunne forskjellstenkning. Den andre formen for rasisme, kalt «nyrasisme»,
er knyttet til nettopp denne viderefgringen og transformasjonen av rasistisk tankegods. En
sentral oppfatning er at det fra 1980-tallet og framover har skjedd «et retorisk skifte pa den
politiske hoyresiden, der ‘kultur’ har erstattet ‘rase’ som viktigste ordnende kategori»
(Midtbgen & Rogstad, 2010, s. 36). Kulturer framstilles som uforenelige slik at kulturmgter
og kulturblanding vil fare til konflikt, samtidig som disse formene for «forskjellssnakk»
impliserer et verdihierarki. Forskjellen mellom klassisk rasisme og nyrasisme er farst og
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fremst at den andre ikke tar utgangspunkt i biologi. Likheten er at begge forfekter et
verdimessig hierarki, der noen mennesker betraktes som mer verdt enn andre (Midtbgen &
Rogstad, 2010, s. 36).

Begrepet «rasialisering» er knyttet til sosiale praksiser, normer og majoritetsprivileger.
Bade den klassiske rasismen og nyrasismen legger vekt pa individers forskjellstenkning og
forutsetter at man kan peke ut hvem som er rasister, mens rasialiseringsperspektivet retter
fokus mot samfunnsforhold. Denne tilneermingen kan knyttes til «majoritetsinkluderende
perspektiver» som inneberer a sette kritisk fokus pa relasjoner mellom minoritet og majoritet,
og ikke minst pa majoritetens praksisformer, forstaelsesmater og privilegier som bidrar til &
opprettholde utenforskap langs etniske skillelinjer i vestlige samfunn (Gullestad, 2002).

Et mulig inntak til & forsta rasisme som fenomen i nyere tid i Norge, med
utgangspunkt i et rasialiseringsperspektiv, er Gullestads (2002, 2006) kritiske analyser av
norsk selvforstaelse. Hun drafter norsk innvandringsdebatt med fokus pa majoriteten og dens
uttalelser om og holdninger til landets nye innbyggere, med vekt pa hvilke tankemgnstre som
gjer hverdagslig trakassering og diskriminering mulig, pa tross av uttalt motstand mot
«rasisme». Den norske selvforstaelsen som Gullestad skriver fram, er knyttet til en forestilling
om Norge som en homogen nasjon samtidig som den ignorerer bade norsk deltakelse i
kolonialisme og slavehandel, som del av det dansk-norske riket, og den norske statens
overgrep mot minoriteter i nyere tid (2006, s. 41). | trdd med dette har den norske
majoritetsbefolkningen behandlet rasisme som et ikke-tema, hevder Gullestad, og pa den
maten hindret bade offentlig anerkjennelse av minoriteters erfaringer med rasisme, samt
kritiske diskusjoner av majoritetens insistering pa a veere «fargeblinde» (2006, s. 47-48. Se
0gsa Harlap & Riese, 2014). Det er mulig a innvende mot Gullestads analyser at de er
foreldet og at den norske stat de seneste arene har tatt ansvar for overgrep begatt mot
nasjonale minoriteter. Gullestads analyser omhandler imidlertid tidsperioden i forkant av
innfaringen av Kunnskapslgftet, og kan saledes vere en relevant kontekstualisering av de
normative faringer som ble utformet for skolens behandling av temaet rasisme.

Rasialisering som teoretisk perspektiv trekker veksler pa postkoloniale perspektiver.
Et sentralt utgangspunkt for postkoloniale perspektiver er Edward Saids bok Orientalismen
fra 1978. Her argumenterte han for at Orienten blir framstilt som grunnleggende forskjellig
fra Vesten pa mater som gjar at Vesten pa en selvinnlysende mate framstar som utviklet og
positiv (Said, 1994, s 17). Disse forestillingene om Orienten er, hevdet Said, grunnleggende i
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vestlige forstaelser av sin egen kultur som bedre og overlegen Orientens, og denne
tenkematen er sa rotfestet i vestlig kultur at det er umulig a skrive og tenke om Orienten
lgsrevet fra den. Dette indikerer at det er ngdvendig a se vestlige menneskesyn og
forstaelsesmater, inkludert bade leerebokframstillinger og norske debatter om rasisme, i lys av
imperialistiske forstaelsesmater og forestillinger om «de andre». Kritisk flerkulturell
pedagogikk er nart beslektet med postkolonial teori.

| boka Hva er rasisme (2015) behandler Bangstad og Dgving antisemittisme og
islamofobi som to spesifikke og aktuelle former for rasisme. De peker pa at rasismens
grunnleggende mekanisme er

a tillegge mennesker naturgitte egenskaper pa bakgrunn av deres tilhgrighet i en (forestilt)
gruppe og a definere disse som sa negative eller sa truende at det utgjer et argument for at
medlemmene av gruppen bgr holdes pa avstand (2015, s. 62)

De spesifikke matene som disse mekanismene spilles ut pa i forhold til jedene, betegnes som
«antisemittisme».

Antisemittisme som begrep tas i bruk pa slutten av 1800-tallet, men gruppebaserte,
negative forestillinger om, og holdninger overfor jgdene, har en lengre historie (Bangstad &
Dgving, 2015, 63). Innen kristen tradisjon fikk jedene tidlig ansvaret for drapet pa Jesus, og
Judas Iskariot, disippelen som ifglge historien tok imot betaling for a forrade Jesus, ble etter
hvert etablert som «den personifiserte representanten for alle jgders karaktertrekk: illojalitet
og griskhet» (s. 64).

Vi skal ikke her forsgke & gjere rede for antisemittismens komplekse historie (se
Bangstad & Dgving, 2015, kapittel 3 for dette). | var sammenheng er det imidlertid verdt a
nevne antisemittismens tosidige historie. Pa den ene siden ses antisemittismens historie
rimeligvis som en sentral del av jgdenes historie. Pa den andre siden kan antisemittismens
historie ogsa forstas som del av nasjoners og majoritetsgruppers historier om egne
nasjonsbyggingsprosjekter og utestengingsprosesser (jf. Lien, 2015). Denne dobbeltheten bar
etter vart syn veere sentral i skolens behandling av antisemittisme, for & unnga at
antisemittisme ensidig blir en fortelling om jgdene som «de andre» og som offer for

spesifikke gruppefiendtlige holdninger. Undervisningen bgr ogsa adressere

! Framstillingen av rasisme i dette delkapitlet er en forkortet versjon av en tilsvarende teoretisk redegjarelse i
Rathing 2015.
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andregjaringsprosesser og effekter av majoritetsgruppers utstgtingsprosjekter overfor

(forestilte) grupper, som for eksempel jgdene.

Demokrati i skolen
| boken Demokrati pa timeplanen viser Jannicke Heldal Stray (2011, s. 26) til fire
fortolkningstradisjoner av demokrati, som blir presentert av @sterud, Selle, & Engelstad
(2003). Disse er (1) demokrati som statsform og folkestyre, (2) demokrati som rettigheter og
rettsstat, (3) demokrati som aktiv deltakelse og (4) demokrati som et felles verdigrunnlag.
Demokrati er dermed et begrep som viser bade til overordnet og formell politisk organisering,
og til et felles verdigrunnlag som skal regulere felleskap og levesett (Madsen & Biseth, 2014;
Stray, 2011). Dersom skolen skal gi elevene best mulig forutsetning for a leve i et
demokratisk samfunn, og samtidig ha en aktiv rolle, vil det ikke vare tilstrekkelig a kun gi
elevene informasjon om hvordan demokratiet fungerer som statsform og folkestyre, samt
fortelle elevene hvilke rettigheter de har som fglge av at de lever i et demokrati. Skolens
demokratimandat ma derfor szrlig knyttes til de to sistnevnte fortolkningstradisjonene,
demokrati som aktiv deltakelse og demokrati som et felles verdigrunnlag (jf. Stray, 2011).
Nar de fire nevnte fortolkningstradisjonene skal kobles til undervisningspraksis, er
det hensiktsmessig a forholde seg til tre dimensjoner: undervisning om, for og gjennom
demokrati (jf. Biesta, 2006; Stray, 2011; Madsen & Biseth, 2014). Den fgrste dimensjonen,
om demokrati, leerer elevene om det politiske systemet bade i Norge og verden, slik at elevene
skal bli informerte borgere. Opplering for demokratisk deltakelse er i starre grad knyttet til
verdi- og holdningskompetanse. Utvikling av kritisk tenkning er et sentralt element her. Ved
Opplering gjennom demokratisk deltakelse skal elevene laere gjennom ulike aktiviteter i
skolen, slik at de kan utvikle ferdigheter som gjer at de kan delta i demokratiske prosesser
(Stray, 2011, s. 107). Undervisning gjennom demokrati handler samtidig om at demokratiske
verdier ma gjennomsyre hele skolen og alle skolens aktiviteter (Biesta, 2006 i Biseth, 2014).
Undervisning om, for og gjennom demokrati ma vare forankret i en forstaelse av at
verden er full av mangfold og ulikhet (Biseth, 2014). Stray (2011, s. 11) hevder eksempelvis
at en av arsakene til at demokratisk medborgerskap har fatt gkt oppmerksombhet, og blitt et
sakalt «buzz-ord» innen internasjonale organisasjoner og forskning, skyldes at dagens
samfunn er flerkulturelle og pluralistiske. Dette kan tyde pa at det oppblomstrende fokuset pa
demokratisk medborgerskap og kompetanse har kommet som en fglge av gkt innvandring til

Europa. Samtidig er det viktig & huske pa at religigst, spraklig og kulturelt mangfold i Norge
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ikke kun forekommer som et resultat av innvandring, men at gkt innvandring de siste tiarene
har bidratt til en gkning av et allerede eksisterende mangfold (Biseth, 2014, s. 35). Heidi
Biseth hevder i boka Ma vi snakke om demokrati? Om demokratisk praksis i skolen (2014) at
en av skolens oppgaver er a utvikle elevers forstaelse for demokrati, og a fremme deres
demokratiske ferdigheter, nettopp for & kunne fungere som «demokratiske borgere i et
pluralistisk samfunn» (Biseth, 2014, s. 30, kursiv i originaltekst). Med henvisning til Biesta
(2006) og hans diskusjon av Hanna Arendts arbeider, hevder Biseth at mangfold ikke ferst og
fremst er en utfordring som ma handteres gjennom demokratisk beredskap og praksis, men at
mangfold tvert imot er betingelsen for politisk liv og saledes kan ses som en betingelse for
demokratisk virksomhet (Biseth, 2014, s. 35, med henvisning til Biesta, 2006, s. 76). En slik
forstaelse er i trad med Audry Osler (2014) som hevder at «arbeid med a fremme
demokratiske prosesser i skolen ma veere bevisst forankret i de multikulturelle virkelighetene
og skjevhetene» (s. 51). Osler henviser blant annet til ulike strukturelle barrierer, og
utdanningens evner til & jobbe mot diskriminering, uvitenhet og rasistiske stereotypier. Ekte
demokratiske leeringsarenaer sgrger, ifglge Osler (2014, s. 53), for at leereplaner,
organisasjonen, skolestrukturen og utdanningspolitikken beskytter minoritetselevers
rettigheter og interesser. Oslers resonnement er i trad med kritisk teori, ved at behovet for
strukturelle og helhetlige endringer blir fremhevet. Samtidig ser vi at en slik
demokratiforstaelse er naert koblet til forskningstradisjoner innenfor kritisk flerkulturell

pedagogikk og interkulturell kompetanse, som vi har gjort rede for over.

Tidligere forskning

I denne delen vil vi gjgre kort rede for tidligere forskning som har direkte relevans for
arbeidet som presenteres i denne rapporten bade knyttet til leerebokanalyser og skolemiljg. Vi
vil begynne med a omtale et kartleggingsarbeid som Rgthing deltok i hgsten 2014, og som har
hatt direkte betydning for hvordan vi har organisert vart arbeid med leerebgker som

presenteres i kapittel 6.

Etniske og religigse minoriteter i leeremidler og undervisning

Rapporten «Beskrivelser av etniske og religigse minoriteter i leeremidler» (Midtbgen, et al.,
2014a) er en respons pa et oppdrag fra Utdanningsdirektoratet. Prosjektleder var Arnfinn H.
Midtbgen ved Institutt for samfunnsforskning. Denne rapporten presenterer en kartlegging av

hvordan en rekke temaer knyttet til etniske og religigse minoriteter behandles i lzerebgker for
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samfunnsfag (samfunnskunnskap, historie og geografi) og RLE for ungdomstrinnet, samt i
beker for samfunnsfag (fellesfag), historie og religion og etikk for videregaende opplering.
Rapporten inneholder ogsa en kartlegging av hvordan de samme temaene behandles i digitale
leeremidler. Leerebgkenes behandling av temaene rasisme og antisemittisme var blant de
spesifikke omradene oppdragsgiver gnsket kartlagt. | kapittel 6 i denne rapporten presenterer
vi en kort sammenfatning av den forrige kartleggingen, med vekt pa hvordan rasisme og
antisemittisme behandles i leerebgker for ungdomstrinnet. | tillegg til at vi trekker veksler pa
rapporten til Midtbgen mfl. (2014a) med hensyn til de konkrete analysene, har vi ogsa valgt &
strukturere var kartlegging av leerebgker pa tilsvarende mate, med utgangspunkt i temaer og
deretter kartlegging fordelt pa fag.

Kartleggingen som ble gjennomfgrt av Midtbgen, Orupabo og Rathing (2014), viste at
det er store forskjeller med hensyn til hvor mye oppmerksomhet de ulike minoritetsgruppene
vies i leerebgkene. Samer omtales gjennomgaende langt mer enn andre grupper, noe som
gjenspeiler lzereplanens faringer og som ogsa kan ses som uttrykk for at samer som urfolk har
en annen status enn bade nasjonale minoriteter og innvandrede minoritetsgrupper. Den
kvantitative kartleggingen viste dessuten at det var mange treff pa sgkeordet «jgde», men
dette refererte i all hovedsak til omtale av jgdedommen og av jeder som tilhgrende denne
religionen. Det var lite stoff i leerebgkene som behandlet norske jgder og deres posisjon som
nasjonal og religigs minoritet i Norge i dag (Midtbgen mfl., 2014a, s. 14).

| forlengelsen av kartleggingen av hvordan etniske og religigse minoriteter behandles i
leeremidler, ble det gjennomfgrt en mindre studie av hvordan det undervises om de temaene
som var blitt kartlagt, og hvordan leremidlene anvendes i denne undervisningen (Midtbgen,
Orupabo, & Rething, 2014b) For 4 undersgke dette ble det gjort fokusgruppeintervjuer med
elever og lerere ved til sammen fem skoler, hvorav tre ungdomsskoler og to videregaende
skoler (studieforberedende fag). Til sammen deltok 18 leerere og 27 elever i intervjuene
(Midtbgen mfl., 2014b, s. 18). Dette utgjer naturligvis et sveert lite datamateriale og
intervjuene gir ikke grunnlag for a gjere noen generaliseringer. | denne sammenhengen vil vi
imidlertid framheve to elementer som gikk igjen i mange av intervjuene. For det farste var
bade elever og laerere opptatt av at undervisningen skulle veere aktuell og oppleves som
relevant (Midtbgen mfl., 2014b, s. 67). Dette farte til liten interesse for minoritetsgrupper som
ikke ble oppfattet som aktuelle i media eller som synlig tilstede i skolens naermiljg. Falgelig

var det ved tiden for intervjuene mye fokus pa rom, men da i betydningen tilreisende rom,
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ikke den norske nasjonale minoriteten rom. For det andre viste intervjuene at rasisme ble
forstatt bade som viktig og uviktig. Bade lzrere og elever ga uttrykk for en individfokusert
forstaelse av rasisme, med vekt pa ekstreme personer og handlinger. Denne tilnarmingen
bidrar imidlertid til at undervisningen om rasisme mangler en strukturell dimensjon. Dessuten
kan rasisme framsta som et uviktig tema i undervisningen dersom det ikke finnes «ekstreme
personer», som for eksempel nynazister, pa skolen eller i skolens nermiljeg (Midtbgen mfl.,
2014b, s. 70-71).

En nyere rapport som fokuserer pa hvordan etniske og religigse minoriteter behandles
innen noen utvalgte yrkesfaglige utdanningsprogram (Rething, 2016), viser de samme
tendensene: Aktualitet og relevans framstar gjennomgaende som forutsetning for at
undervisningen skal oppleves som interessant, og bade elever og laerere gir uttrykk for en
uklar bruk og forstaelse av rasismebegrepet. | denne rapporten pekes det ogsa pa at leerere og
elever ikke bare ser ut til & ha en uklar forstaelse av rasismebegrepet, men at de generelt
mangler sprak for a snakke om rasisme; de gir uttrykk for usikkerhet, famler med ordene og
er i liten grad konkrete nar de skal fortelle om hvordan rasisme adresseres eller erfares i deres
egen skolekontekst (Rgthing, 2016).

Demokrati og kritisk tenkning i laerebgker
Demokratisk kompetanse i skolen er et hgyaktuelt tema. Kunnskapsminister Torbjern Rge
Isaksen har nylig (13.04.16) lagt fram stortingsmeldingen Fag — Fordypning — Forstaelse. En
fornyelse av Kunnskapslgftet (2016), hvor «demokrati og medborgerskap» er ett av tre
tverrfaglige temaer som skal prioriteres i det videre arbeidet med fagfornyelse. Vektleggingen
av demokrati og medborgerskap kan ses som en respons pa forskning innen dette feltet, som
har pekt pa at skolens demokratimandat, som er forankret i oppleeringsloven, ikke er vektlagt i
Kunnskapsleftet (Stray, 2010; 2011) og at skolens mandat dessuten bygger pa en uklar
demokratiforstaelse (Briseid, 2012; Stray, 2010, omtalt i Stray & Setra, 2015, s. 462).
Fokuset pa ferdigheter og maloppnaelse, som ble intensivert med innfaringen av
Kunnskapslgftet, kan dessuten forstas som en innsnevring av skolens demokratimandat (Stray
& Setra, 2015, s. 462).

Stortingsmeldingen om fornyelse av Kunnskapslgftet bygger pa Ludvigsen-utvalgets
rapport Fremtidens skole. Fornyelse av fag og kompetanse (NOU 2015:8). | fglge Stray og
Seaetra kan demokratiperspektivet som legges til grunn i Ludvigsen-utvalget, og utvalgets

presisering av skolens demokratimandat, leses som en kritikk eller korreksjon av 2006-
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reformen. Ludvigsen-utvalget legger blant annet til grunn at demokratioppleering bar skje
gjennom opplering om, for og gjennom demokratisk deltakelse (Stray & Setra, 2015, s. 468).
Dette inneberer at elever ogsa skal gjgre demokrati, ikke bare leere om demokrati, og vil
ngdvendigvis utfordre et relativt ensidig fokus pa malbare ferdigheter som Kunnskapslgftet
kan sies a legge opp til. I rapporten fra Torgersen-utvalget, Ungdom, makt og medvirkning
(NOU 2011:20), understrekes det ogsa at alle de tre dimensjonene ved demokratiopplering
ma ivaretas og styrkes (Stray & Seatra, 2015, s 468). Vi har ikke rom for & ga neermere inn pa
forskning pa arbeid med demokratisk kompetanse i skolen. | fortsettelsen skal vi kun kort
omtale en bok som presenterer leerebokanalyser med vekt pa demokrati og kritisk tenkning.

| boken Autoriserte samfunnsbilder har Kjetil Barhaug og Jonas Christophersen
(2012) undersgkt hvordan lererbgkene i samfunnskunnskap pa ungdomstrinnet stimulerer til
kritisk tenkning. Forfatterne undersgker hvordan en rekke temaer, som blant annet politisk
deltakelse, internasjonal politikk, norsk kultur og demokratiske verdier fremstilles i de ulike
bgkene, og ser om leerebgkene bringer frem ulike perspektiver og kritiske innfallsvinkler.
Forfatterne har funnet at det generelt er et autorisert og udiskutabelt samfunnsbilde som
dominerer i bgkene (s. 198). Nar det kommer til demokrati og kritisk tenkning papeker
forfatterne at norske maktinstitusjoner stort sett er unntatt kritikk. I fglge Barhaug og
Christophersen blir det eksempelvis ikke problematisert i hvilken grad Norge er demokratisk,
hvor demokratisk elevradet egentlig er, og hvilken rolle politisk deltakelse spiller. Videre har
de funnet at bakene ikke inviterer til kritiske vurdering av verken politiske partier eller FN-
systemet. Bgrhaug og Christophersen har gjennom sine analyser vist at problematiseringen og
den kritiske debatten er selektiv, og at bgkene i liten grad legger til rette for kritiske
refleksjoner omkring de viktigste politiske og rettslige maktsentrene i Norge, noe som
innebarer at bgkene far en sterk systemlegitimerende karakter (s. 199-200).

Barhaug og Christophersen har altsa analysert hvordan lerebgkene i
samfunnskunnskap pa ungdomstrinnet omtaler kritisk tenkning og demokratiske verdier. Det
er imidlertid noen elementer som skiller disse analysene fra analysene om demokrati og
kritisk tenkning som vi har gjennomfart i forbindelse med dette evalueringsoppdraget. For det
farste har vi, i motsetning til Berhaug og Christophersen, inkludert leerebgker i KRLE og
historie i vare analyser, samt nyskrevne og reviderte utgaver av bgker i samfunnskunnskap.
(se kapittel 3). For det andre har vart utgangspunkt, like mye som a drgfte hvordan bgkene
skriver om demokrati, veert a drgfte hvorvidt bakene legger til rette for demokratisk deltakelse
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og demokratisk praksis (jf. undervisning om, for og gjennom demokrati). Bgrhaug og
Christophersen har fortrinnsvis undersgkt bgkenes formidling av demokratiske tradisjoner og
verdier. Analyser av oppgavetekster har derfor ikke inngatt i deres studier. Leerebgkenes
elevoppgaver har derimot veert et viktig analysegrunnlag i denne evalueringen, ettersom
oppgaver potensielt kan vare et viktig virkemiddel for a legge til rette for deltakelse og
refleksjoner. Samtidig har det vert hensiktsmessig med tanke pa a se leerebgkenes
oppgavetekster i lys av gvelser og oppgaver som tilbys i Dembra-heftet. For det tredje har en
viktig del av vare analyser veert & undersgke hvordan demokrati eventuelt kobles til
mangfoldskompetanse, og pa hvilke mater demokrati sees i sammenheng med Norge som et
pluralistisk samfunn. Til sist har vi en annen inngang for & forstd sammenhengen mellom
kritisk tenking og demokrati. Barhaug og Christophersen legger til grunn at demokratiske
normer er et kriterium for kritisk vurdering. Vart utgangspunkt er derimot a undersgke kritisk
tenkning som kriterium for demokratisk kompetanse og deltakelse.

Selv om vi har litt andre innfallsvinkler enn Bgrhaug og Christophersen, har det ikke
veert et poeng for oss & fremheve motsetningsforhold mellom vare og deres analyser og funn.
Vi anser farst og fremst vare analyser som et viktig supplement til gvrig forskning pa feltet,

0g som et bidrag til en mer helhetlig demokratiformidling i den norske skolen.

Forskning om psykososiale skolemiljg

De seneste arene har det blitt forsket mye pa skolens arbeid med psykososiale skolemiljg. |
kapittel 5 presenteres noe mer utfgrlig. | denne omgang vil vi ngye oss med a fremheve tre
aktuelle rapporter, som har veert et viktig kunnskapsgrunnlag i var gjennomgang av
skolemiljgfeltet.

For det farste vil vi trekke frem Djupedal-utvalgets rapport A hgre til: virkemidler for
et trygt psykososialt skolemiljg (NOU 2015:2, 2015). Djupedal-utvalget ble nedsatt av
regjeringen for & vurdere de samlede virkemidlene for a skape et godt psykososialt skolemiljg,
og har utgitt en omfattende rapport som foreslar en rekke ulike virkemidler og tiltak bade for
skoler og myndigheter. For det andre vil vi fremheve to rapporter som er en del av et
forskningsprosjekt, bestilt av Utdanningsdirektoratet, med malsetning om a fa mer kunnskap
om det psykososiale miljget i grunnskolen. Oppdraget er gjennomfart i samarbeid mellom
Velferdsforskningsinstituttet NOV A og Arbeidsforskningsinstituttet (AFI). | den farste
rapporten, Felles fokus. En studie av skolemiljgprogrammer i norsk skole (Eriksen, Hegna,

Bakken, & Lyng, 2014) undersgkes hvordan fire skolemiljgprogrammer som har fatt
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implementeringsstatte av direktoratet, brukes i skolen, samt en vurdering av det empiriske
grunnlaget for & pavise hvilke effekter programmene har. | den andre rapporten, skolers
arbeid med elevenes psykososiale miljg. Gode strategier, harde ngtter og blinde flekker
(Eriksen & Lyng, 2015), studeres det hvordan skoler tar i bruk ulike metoder for a forbedre
elevenes trivsel, og hvordan de psykososiale utfordringene i skolen fortoner seg fra elevenes
eget perspektiv. Rapportene tar utgangspunkt i bade et kvalitativt og kvantitativt datagrunnlag
i sin vurdering av skolemiljg, og trekker veksler pa noen sentrale problemstillinger om

programbruk, som har vert relevante for evalueringen av Dembra-prosjektet.
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3. Metodisk tilnaerming

| dette kapitlet skal vi ferst gjare rede for hvilke dokumenter vi har brukt som grunnlag for a
kunne svare pa oppdraget fra Utdanningsdirektoratet. Deretter skal vi kort beskrive hvordan

vi har gatt fram i arbeidet med dokumentene.

Datamateriale

For & kunne undersgke hvordan Dembra-prosjektet star i forhold til forskning pa
skolemiljgfeltet og skolemiljgprogrammer, samt leerebgkenes behandling av temaer som
inngdr i Dembra, har vi gjennomfart ulike analyser, med utgangspunkt i forskijellige sentrale
dokumenter. For det forste har vi undersgkt tre dokumenter som presenterer Dembra-
prosjektet (se kapittel 4). For det andre har vi gjennomfart analyser av skolemiljafeltet pa
bakgrunn av tilgjengelig forskning og omtale av utbredte skolemiljgprogrammer (se kapittel
5). For det tredje har vi undersgkt lerebgker for samfunnskunnskap, historie og KRLE for
ungdomstrinnet som er utgitt i perioden 2006-2016, og som er i bruk i skolen i dag (se kapittel
6). | fortsettelsen fglger en kort beskrivelse av datamaterialet.

Det skriftlige grunnlaget vart for & vurdere Dembra-prosjektets arbeid er en
sluttrapport som er fart i pennen av Peder Nustad og en intern evalueringsrapport som er
skrevet av Claudia Lenz og Ida Kjegy. Den interne evalueringsrapporten danner i stor grad
grunnlaget for sluttrapporten. Begge rapportene er datert 1. juli 2015. | tillegg har vi hatt
tilgang til et hefte (Senter for studier av Holocaust og livssynsminoriteter, Det Europeiske
Wergelandsenteret, & Institutt for laererutdanning og skoleforskning, Udatert) som er
utarbeidet av hele prosjektgruppa til Dembra, og som er tenkt som en ressurs bade for larere
som har deltatt i Dembra og for leerere og skoler som ikke har deltatt (jf. Nustad, 2015, s. 13).
Dette heftet er det mest faglige uttrykket for Dembras perspektiver, og utgjer derfor et
vesentlig grunnlag for & svare pa evalueringsoppdragets problemstillinger

Undersgkelsene om hvorvidt Dembra er egnet for bruk i arbeid med skolemiljg har
veert todelt. For det farste har vi kartlagt skolemiljafeltets historiske utvikling, med vekt pa
rettslige og pedagogiske virkemidler, samt innhentet informasjon om forskning og
dominerende forstaelsesmodeller. For det andre har vi undersgkt hvordan Dembra star i
forhold til utbredte skolemiljgprogrammer, henholdsvis Olweus-programmet, Respekt, Zero
og PALS. Informasjonen om skolemiljgprogrammene er basert pa beskrivelser fra de ulike

programmenes nettsider, relevante publikasjoner fra programutviklerne, samt NOVA-
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rapporten Felles fokus: En studie av skolemiljgprogrammer i norsk skole (Eriksen, et al.,
2014)

| arbeidet med a kartlegge lerebgkenes framstillinger, har vi lagt til grunn til sammen
32 bgker som er utgitt i perioden 2006-2016. Bgkene har fglgende fordeling mellom fag: 11
beker for samfunnskunnskap, 12 bgker for historie og 9 for KRLE. Vi har fatt tilgang til
elektroniske versjoner av alle leerebgkene slik at vi har hatt anledning til & sgke pa antall treff
pa ngkkelord. | tillegg har vi hatt tilgang til de fleste bgkene i papirformat.

Vi har kartlagt falgende leereverk for samfunnsfag: Kosmos (Fagbokforlaget, utgitt
2006-2008), Matrix (Aschehoug, utgitt 2006-2008), Nye/Makt og menneske (Cappelen, utgitt
2008/2013-2016) og Underveis (Gyldendal, utgitt 2006-2008). | leereverket Kosmos er
fagomradene geografi, historie og samfunnskunnskap behandlet i en og samme bok. Vi har
imidlertid gjort separate sgk i delene for historie og samfunnskunnskap, og har talt disse
delene som ulike bgker. Laereverket Nye/Makt og menneske er det eneste av disse verkene
som er nyskrevet/redigert etter at lereplanen ble revidert i 2013. Bgkene for 10. trinn er
imidlertid ikke ferdigskrevet enda. Vi har derfor brukt Nye makt og menneske for historie og
samfunnskunnskap for 8. og 9. trinn, men har inkludert Makt og menneske for 10. trinn som
ble utgitt i 2008. Leereverket Underveis har en felles bok for samfunnskunnskap for 8.-10.
trinn men har, som de andre lereverkene, en bok for hvert trinn for omradet historie. I tillegg
til de nevnte leereverkene har vi ogsa inkludert boka Zoom 8-10 (Gyldendal, utgitt 2006), som
er et separat verk for samfunnskunnskap som dekker hele ungdomstrinnet. Vi har valgt a
utelate leereverket Monitor (Cappelen, utgitt 2006-2008), selv om dette er utgitt i samme
periode som de fleste av de gvrige leerebgkene. Vi har utelatt Monitor fordi vi er kjent med at
dette verket er lite i bruk i skolene, og fordi det er rimelig & vurdere Nye Makt og menneske
som Cappelens primere leereverk for samfunnsfag.

Nar det gjelder bagker for K/RLE har vi kartlagt i alt 9 bgker fordelt pa fire ulike
leereverk. Vi har kartlagt leereverkene Horisonter (Gyldendal, utgitt 2006-2008) og Under
samme himmel (Cappelen, utgitt 2006-2008), som begge bestar av en bok for hvert trinn. |
tillegg har vi kartlagt tre bgker som er nyskrevet/revidert: Store sparsmal er et nytt K/RLE-
verk fra Aschehoug (utgitt 2015-2016) og vi har fatt tilgang til bgkene for 8. og 9. trinn. Boka
for 10. trinn foreligger ikke enda. Dessuten har vi fatt tilgang til en revidert versjon av RLE-
boka 8-10 som ble utgitt i 2013 (Cappelen). Denne utgis pa nytt i 2016 med ny tittel,
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oppdatert i trad med nytt navn pa faget: KRLE-boka 8-10. Dette verket er skrevet av samme
forfattere som det andre K/RLE-verket fra Cappelen, Under samme himmel.

Som nevnt tidligere ble det hgsten 2014 gjennomfart en kartlegging av leremidlenes
behandling av etniske og religigse minoriteter, der ogsa rasisme og antisemittisme ble
tematisert (Midtbgen mfl., 2014a). Etter at den kartleggingen ble gjennomfegrt, har det
kommet fem nye bgker som er inkludert vart arbeid. Dette framgar implisitt av
gjennomgangen over, men for ordens skyld gjer vi rede for hvilke bgker det gjelder: Bgkene
for 9. trinn, bade samfunnskunnskap og historie, fra leereverket Nye Makt og menneske
(Cappelen, begge utgitt 2015), et nytt leereverk for KRLE, Store sparsmal (Aschehoug, baker
for 8. og 9. trinn utgitt 2015-2016), samt KRLE-boka 8-10 (Cappelen 2016). Den siste boka er

en revidert versjon av RLE-boka 8-10 som inngikk i den forrige kartleggingen.

Framgangsmate
| arbeidet med a analysere de ulike dokumentene som er omtalt over, har vi gatt fram pa litt
ulike mater. Framstillingen av Dembra-prosjektet i kapittel 4 er delvis en beskrivelse av
prosjektet og delvis en kritisk drgfting av dokumentene. Sluttrapporten (Nustad, 2015) har vi
primart brukt som grunnlag for a presentere Dembra-prosjektet, og vi har i mindre grad lagt
opp til en kritisk lesning av dette dokumentet. | arbeidet med og omtalen av den interne
evalueringsrapporten (Lenz & Kjegy, 2015), har vi i stgrre grad pekt pa det vi ser som
utfordringer og svakheter, men vi har ikke lagt opp til en detaljert framstilling og kritikk av
teksten. Det tredje dokumentet, Dembra-heftet som er utarbeidet av hele prosjektgruppa til
Dembra, er, som nevnt over, det primaere grunnlaget for & kunne vurdere substansen i
Dembra-prosjektets kunnskapsgrunnlag og arbeid. Vi har analysert dokumentet med
utgangspunkt i to sparsmal: (1) I hvilken grad kan heftet sies a leve opp til det Dembra-
prosjektet beskriver som sine intensjoner for sitt bidrag til skolenes arbeid med skolemiljg og
demokratisk kompetanseheving? (2) | hvilken grad kan heftet som fagtekst og som uttrykk for
Dembras intensjoner og ambisjoner, sies a framsta som et supplement til (a) de programmene
som allerede tilbyr skolene verktgy til & arbeide med skolemiljg, og (b) til leerebgkenes
framstillinger av temaer som antisemittisme, rasisme, demokrati, kritisk tenkning og
mobbing?

| presentasjonen av skolemiljgprogrammene har vi farst og fremst redegjort for

hovedmalsettinger, det teoretiske og innholdsmessige grunnlaget og tiltak/virkemidler og har i

34



mindre grad vektlagt programmenes strukturelle oppbygging. Vi har veert opptatt av 4 se
programmene i sammenheng med skolemiljaforskning, ettersom programmene er utviklet av
noen av de mest innflytelsesrike forskermiljgene innenfor skolemiljgfeltet. Dermed har en
kartlegging av programmene gitt en indikasjon pa hvordan forskningen operasjonaliseres i
skolene. Det finnes derimot flere undersgkelser, som vi har nevnt i kapittel 2, som i stgrre
grad har gjennomfart mer dyptgaende analyser av disse programmene. Var hensikt i denne
evalueringen, har fagrst og fremst veert a skaffe en oversikt over programmenes hovedlinjer, og
a se disse i lys av Dembra-prosjektet.

| arbeidet med leerebgkene har vi undersgkt bgkene pa to ulike mater med hensyn til
hvilke sgkeord som er brukt. Vi har gjennomfart systematiske sgk pa falgende ngkkelord i
alle lzerebgkene: Demokrati, medborgerskap/medborger, demokratisk beredskap,
udemokratiske holdninger, demokratiske holdninger, hatprat, mobbe/mobbing,
krenke/krenkelse/krenkende, kritisk/kritisk tenking. | de nye leerebgkene som ikke var
inkludert i kartleggingen som ble gjennomfart av Midtbgen mfl. (2014a), har vi i tillegg gjort
systematiske sgk pa tre ngkkelord som inngikk i denne kartleggingen: rasisme, antisemittisme
og islamofobi. I likhet med Midtbgen mfl. (2014a) har vi bade gjennomfart en kvantitativ og
en kvalitativ analyse. Det vil si at vi bade har studert omfanget av beskrivelsene av de aktuelle
temaene og hvordan de aktuelle temaene er beskrevet (for en oversikt over sgkeord, se

vedlegg).
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4. Dembra-prosjektet

Innledning

Det skriftlige grunnlaget vart for & vurdere Dembra-prosjektets arbeid er to
evalueringsrapporter og et ressurshefte. | dette kapitlet skal vi presentere og drgfte disse
tekstene. Vi vil farst presentere sluttrapporten, ettersom denne gir et godt grunnlag for &
redegjere for Dembra-prosjektet. Kapitlet om sluttrapporten er derfor farst og fremst en
beskrivelse av Dembra, og i liten grad en Kkritisk vurdering. Deretter presenterer vi den interne
evalueringsrapporten. Denne danner i stor grad grunnlaget for den nevnte sluttrapporten, men
er mer omfattende. | gjennomgangen av den interne evalueringsrapporten vil vi i noe sterre
grad drgfte kritisk det empiriske grunnlaget for sluttrapporten. Avslutningsvis i dette kapitlet
vil vi presentere og drgfte ressursheftet. Dette heftet er det mest faglige uttrykket for Dembras
perspektiver og vil veere det primare grunnlaget for a svare pa evalueringsoppdragets
hovedproblemstillinger: (1) Dembras bidrag til skolenes arbeid med skolemilje (se kapittel 5)
0g (2) leeremidlenes framstillinger i forhold til Dembras ambisjoner og perspektiver (se
kapittel 6).

Sluttrapport for Dembra 2012-2015

Innledning og bakgrunn

Sluttrapporten for Dembra er datert 1. juli 2015 og er fart i pennen av prosjektleder Peder
Nustad. Rapporten gir en oversiktlig presentasjon av Dembra og egner seg fglgelig godt som
utgangspunkt for var presentasjon av Dembra-prosjektet.

Den konkrete bakgrunnen for utviklingen av Dembra var en utlysning fra
Utdanningsdirektoratet som var en respons pa rapporten Det kan skje igjen (Eidsvag mfl.
2011). Rapporten fra Eidsvag-utvalget drgftet hvordan antisemittisme og rasisme kan
bekjempes i skolen. Det framgar av deres sluttrapport (s. 3-4) at regjeringen fulgt opp
anbefalingene i Det kan skje igjen gjennom Meld.St.22 (2010-211) Motivasjon - Mestring -
Muligheter — Ungdomstrinnet. Mot den bakgrunn lyste Utdanningsdirektoratet ut et oppdrag,
kunngjort i april 2012, med fglgende beskrivelse:

... leererne og skolelederne skal utvikle kunnskap og arbeidsmater som kan brukes i
opplaringen for & forebygge antisemittisme, rasisme og andre former for trakassering av
minoriteter i skolen. Sentrale tema skal veere demokratisk beredskap, interkulturelle
problemstillinger og hvordan skolens demokratiske verdigrunnlag er nedfelt i leereplanene.
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Det framgar ikke eksakt av sluttrapporten nar prosjektgruppen bak Dembra ble tildelt midler
fra Utdanningsdirektoratet, men det framgar at Prosjektgruppen utviklet en kurspakke pa
bestilling fra Utdanningsdirektoratet, i oktober 2012 (s. 3). Av regnskapet som falger med
sluttrapporten som vedlegg, framgar det at Dembra fikk tildelt kr 1.600.000 fra
Utdanningsdirektoratet i 2012. Pa grunn av forskjevet arbeidsinnsats ble imidlertid bare
omkring halvparten av midlene benyttet i 2012. Det overskytende belgpet ble brukt i 2014 og
2015. | fglge regnskapet har Dembra blitt tildelt samme belgp (1.600.000) over tre ar (2012-
2014), noe som gir en total tildeling pa kr. 4.800.000.

Prosjektgruppen som har utviklet Dembra bestar av representanter fra Senter for
studier av Holocaust og livssynsminoriteter (HL-senteret), Det Europeiske Wergelandsenteret
(EWC) og Institutt for leererutdanning og skoleforskning ved Universitetet i Oslo (ILS). Peder
Nustad fra HL-senteret har ledet prosjektet. Nustad var ogsa sekretariat for Eidsvag-utvalgets
arbeid (omtalt over), og var fglgelig godt kjent med bakgrunnen for Utdanningsdirektoratets
utlysning.

Dembra presenteres som «et opplearingstiloud for ungdomsskoler» og hensikten er a
«bidra til forebygging av rasisme, antisemittisme og udemokratiske holdninger». Dette

utdypes i fortsettelsen slik:

Tilbudet gir stotte til skolenes arbeid med en rekke aktuelle utfordringer for demokratiet og et
mangfoldig samfunn, fra gruppefiendtlighet som antisemittisme, islamofobi og ekskluderende
holdninger mot rom, til radikalisering og voldelig ekstremisme.

Dembra er utviklet ut fra erkjennelsen av at en demokratisk kultur basert pa deltakelse og
kritisk tenkning gir den beste forebyggingen av holdninger som truer demokratiet. Tilbudet gir
lerere kunnskap og ferdigheter for forebygging gjennom kurs pa skolene, og stetter lzrere og
skoleledere med & sette i gang lokale prosesser som svarer til behovene pa hver enkelt skole

(s. 1)

Her ser vi at prosjektet utdyper og utvider fokuset for arbeidet med «forebygging av rasisme,
antisemittisme og udemokratiske» holdninger, til ogsa gjelde arbeid med islamofobi,
ekskluderende holdninger mot rom, samt radikalisering og voldelig ekstremisme. Videre
understrekes det at deltakelse og kritisk tenkning er de beste virkemidlene for a forebygge
udemokratiske holdninger, samt at Dembra skal forankres i den lokale konteksten og
behovene pa hver enkelt skole. Dette er elementer som kommer til uttrykk i de prinsippene
som er formulert for det forebyggende arbeidet som Dembra skal initiere ved skolene som

deltar (se mer om prinsippene under).
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Ngkkeltall og gjennomfgring
| alt 11 skoler har deltatt i Dembra i perioden 2012-2015, som er den perioden sluttrapporten
omtaler. Skolene har deltatt i tre runder: I runde 1 deltok fem skoler med oppstart hasten
2013. I runde 2 deltok fire skoler i perioden januar-november 2014, og i den siste runden som
gikk fra september 2014 til mars 2015, deltok kun to skoler. Det var opprinnelig fire skoler
som hadde forpliktet seg til & delta, men to av skolene trakk seg like far og like etter oppstart
av runde 3. Fire av de 11 skolene ligger i Oslo, de gvrige pa sentrale @stlandet (s. 14-15).

Ved hver skole som har deltatt i Dembra har det blitt opprette et «<Dembra-team»
bestaende av rektor eller en annen fra skoleledelsen, samt en representant fra hvert av de tre
arstrinnene pa ungdomsskolen. Dette teamet har ansvar for & koordinere skolens Dembra-
satsning (s. 8). Dembra-teamene fra hver skole deltok pa egne samlinger hvor alle Dembra-
teamene fra hver runde mettes. Det ble holdt tre teamsamlinger for hver runde, det vil si at det
ble avholdt i alt ni teamsamlinger (s. 1, 11). Malet for samlingene var tredelt: Dembra-
teamene skulle fa faglig fordypning knyttet til forebyggende arbeid, de skulle fa stotte til a
utvikle planer for det lokale Dembra-arbeidet, og de skulle fa anledning til & utveksle
erfaringer med de andre Dembra-teamene (s. 11). | sluttrapporten gjeres det rede for opplegg
og tema for tre teamsamlinger gjennom en runde med Dembra-deltakelse (s. 11-12).

| tillegg til teamsamlinger for skolenes Dembra-team, ble det ogsa gjennomfart
skolesamlinger for alle lrerne ved skolen som deltok. Det ble gjennomfart tre samlinger pa
hver skole i lgpet av perioden skolen deltok i Dembra, i alt 33 skolesamlinger. Samlingene ble
gjennomfart i skolenes utviklingstid og varte i 2-2,5 timer hver gang (s. 8-9). | alt 440 larere
har deltatt pa kurs gjennom Dembra (s. 1), noe som tilsvarer i gjennomsnitt 40 lzerere ved
hver skole. Gjennom disse laererne har i alt 4300 elever «hatt bergring med Dembra gjennom
ulike satsninger pa skolene» (s. 1). | rapporten gjeres det rede for hva som ble tatt opp pa de
tre skolesamlingene i runde 1. Her framgar det at den farste samlingen fokuserte pa
fordommer, antisemittisme og rasisme, den andre samlingen tematiserte «Forebygging med
verdier og ferdigheter», mens den siste skolesamlingen satte fokus pa ekstremisme og
konflikthandtering, samt et valgfritt tema (s. 9-10).

En sentral komponent i kurspakken til Dembra er en spgrreundersgkelse som
gjennomfares blant alle larere og elever ved oppstart av Dembra (spgrsmalene i
undersgkelsen falger som vedlegg til sluttrapporten). Formalet med undersgkelsen var «a

kartlegge opplevelsen av demokratisk tenkning og utbredelse av fordommer pa skolen» (s. 8-
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9), og den kunne med andre ord bidra til & klargjgre status og behov ved den enkelte skole. |
den innledende fasen skulle ogsa Dembra-teamet ved hver skole svare pa tre spgrsmal om
status og utfordringer ved deres skole, som bakgrunn for den farste teamsamlingen (s. 8).
Med utgangspunkt i spgrreundersgkelsen, Dembra-teamets refleksjonsarbeid, samt erfaringer
og allerede eksisterende arbeid ved skolen, skulle hvert enkelt Dembra-team utarbeide, og
senere gjennomfare, en Dembra-plan for sin skole. Planen skulle inkludere «bade nye og
etablerte tiltak som gar inn i forebyggende arbeid mot rasisme, antisemittisme og
udemokratiske holdninger» (s. 8).

I tillegg til sparreundersgkelsen, skolesamlinger, teamsamlinger og de lokale
Dembra-teamenes arbeid (inkludert utvikling og gjennomfaring av den lokale Dembra-
planen), inneholdt kursopplegget fra Dembra ogsa en nettplattform og materiell.
Nettplattformen Share&Connect var tenkt som en anledning for teamene til & holde kontakt
med hverandre og falge med pa hverandres arbeid med Dembra (s. 8). Plattformen fungerte
imidlertid ikke slik den var tenkt i tilbudet og i kurspakken (s. 16, se ogsa omtale av
evalueringsrapporten). Nar det gjelder skriftlig materiell som inngikk i kursopplegget, sa ble
lenker til materiell publisert fortlgpende pa Share&Connect. @vrig stoff, som fagtekster og
metodiske opplegg, ble samlet i et hefte som var ferdig i en intern versjon sommeren 2014, og
heftet ble distribuert til skoler som hadde deltatt i Dembra (s. 13). Det framgar av
sluttrapporten at heftet ble gjennomgatt varen 2014 for a kunne gjares allment tilgjengelig for
bruk av leerere og skoler som ikke har deltatt i Dembra (s. 13). Dette heftet presenteres og

draftes senere i dette kapitlet, under overskriften «Dembra-heftet».

Prinsipper for Dembras arbeid med forebygging

I sluttrapporten omtales et notat, «Teoretisk grunnlag», som fulgte med tilbudet fra
Prosjektgruppa bak Dembra, og det vises til at dette notatet gjorde rede for (1) hva som virker
forebyggende mot antisemittisme, rasisme og udemokratiske holdninger, samt (2) hvordan
leerere og skoler kan styrke sin forebyggende virksomhet (s. 4). Det framgar av sluttrapporten
at svarene pa disse to spgrsmalene er oppsummert gjennom det som omtales som «Dembras
fem prinsipper» (s. 4). Disse fem prinsippene for forebyggende arbeid presenteres bade i
sluttrapporten, i den interne evalueringsrapporten, og i heftet som vi skal presentere og drafte
senere. Det er noen mindre forskjeller mellom hvordan prinsippene framstilles i de tre
dokumentene, og framstillingen i sluttrapporten er noe mer utfyllende enn i de to andre

dokumentene. Vi velger her a gjengi en samlet framstilling av «Dembras fem prinsipper» for
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forebyggende arbeid slik de foreligger i heftet fra prosjektgruppen (s. 7). Dette er den korteste
framstillingen og dessuten den framstillingen som er tenkt for et bredere publikum:

1. Deltakelse og demokrati mot diskriminering

Fordommer og ekskluderende holdninger nares av utrygghet og falelsen av utenforskap.
Derfor er skolens mal om inkluderende felleskap, medbestemmelse og kritisk dialog ogsa
midler for & forebygge marginalisering, diskriminering og trakassering.

2. Kunnskap, refleksjon, kritisk tenkning og nysgjerrighet

Kunnskap bade om historiske og aktuelle forestillinger er viktig for a fortolke det som skjer i
dagens skole og samfunn. Kritisk tenkning og nysgjerrighet nyanserer og avkler stereotypier.
Kunnskap og kritisk tenkning star sentralt i skolen, fra formalsparagrafens vektlegging av
kritisk tenkning og vitenskapelig tenkemate, til leereplanenes kunnskaps- og ferdighetsmal.

3. Interkulturell kompetanse

Interkulturell kompetanse er evnen til & fortolke, kommunisere og handle i en kontekst av
mangfold. Kunnskap om forskjell og mangfold, og evne til kritisk tenkning og refleksjon over
egne forestillinger om likhet, er viktige elementer i interkulturell kompetanse.

4. Eierskap og forankring

Laerere og skoleledelse definerer selv skolens behov ut fra erfaringer med egen praksis og
skolehverdag. Eierskap og motivasjon er forutsetninger for utvikling, og skolene selv er
ansvarlige for tiltakene som settes i gang. Forankring i skolens planer, langsiktighet og
integrering i skolens gvrige virke er viktige faktorer for & videreutvikle det forebyggende
arbeidet.

5. Skolen som helhet

Skoleledelsens og laerernes arbeid med forebygging gir best effekt om den gjennomsyrer alle
skolens nivaer, fra individuelle kunnskaper, ferdigheter og holdninger, til undervisningen,
skoleledelse og skolens samarbeidspartnere som foreldre og lokalmiljg.

Vi vil i denne omgang kun gjengi de fem prinsippene, som del av presentasjonen av Dembra-
prosjektet. | kapitlet hvor vi presenterer og drgfter Dembra-heftet, vil vi diskutere prinsippene
noe mer.

Vi siterte innledningsvis den opprinnelige utlysningen fra Utdanningsdirektoratet,
som Dembra-prosjektet er en respons pa, og som var bakgrunnen for at Dembra-prosjektet ble
tildelt midler. Her framgikk det at bestillingen var tredelt, ettersom sentrale temaer skulle
veere bade «demokratisk beredskap, interkulturelle problemstillinger og hvordan skolens
demokratiske verdigrunnlag er nedfelt i lereplanene». Sluttrapporten gir ikke et utfyllende
grunnlag for & vurdere om Dembra-prosjektet har svart pa den bestillingen som opprinnelig
kom fra Utdanningsdirektoratet. Det synes imidlertid tydelig at hovedvekten har ligget og
ligger pa «demokratisk beredskap» mens de to andre bestillingene er mindre vektlagt.

«Interkulturell kompetanse» omtales riktignok som et av de fem prinsippene for forebygging
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(s. 5), men dette gjenspeiles i relativt liten grad i beskrivelsen av Dembra. Ordet
«interkulturell» forekommer kun ett sted i beskrivelsen av Dembras arbeid. Dette er i et
vedlegg til rapporten som lister opp alternative temaer for skolesamling 3. Her nevnes 16
temaer og under tema 6. «<Hvem er forskjellig fra hvem?» beskrives dette temaet slik: Identitet
og tilhgrighet — tenkning, tilneerminger og gvelser omkring mangfold, forskjell og
interkulturell lzering.» «Interkulturelle problemstillinger» framstar falgelig ikke eksplisitt som
et «sentralt tema» slik Dembra presenteres i sluttrapporten. Skolens laereplaner er heller ikke
omtalt i beskrivelsen av Dembras arbeid, med unntak av at det under Dembra-prinsipp 2,
«Kunnskap, kritisk tenkning og nysgjerrighet», vises til at «Kunnskap, nysgjerrighet og
kritisk tenkning star sentralt i skolen, fra formalsparagrafens vektlegging av kritisk tenkning,
til leereplanenes kunnskaps- og ferdighetsmal» (s. 5). Hvordan demokrati adresseres i
konkrete formalsformuleringer eller kompetansemal i de ulike fagplanene, er ikke tematisert
gjennom Dembras arbeid slik dette fremkommer i sluttrapporten.

Det er verdt & papeke at notatet «Teoretisk grunnlag», som det vises til i
sluttrapporten og som er nevnt over, ikke inngar som del av vart dokumentgrunnlag. Vi fikk
ikke tilsendt dette notatet ved oppstart av evalueringsarbeidet og vi fikk heller ikke tilsendt
dette senere i prosessen da vi undersgkte om det var flere dokumenter vi burde ha tilgang til.
Notatet er kun nevnt i sluttrapporten og vi ble ikke oppmerksom pa dette far sent i
evalueringsarbeidet. Pa den ene siden kan det sies a veere en ulempe at vi ikke har inkludert
dette notatet i vart arbeid da det potensielt kunne gitt oss et mer utfyllende grunnlag for &
vurdere Dembra-prosjektet. Pa den andre siden har vi forholdt oss til Dembra-heftet (se
omtale under) i var evaluering og dette heftet kan ses som Dembra-prosjektets mest konkrete
bidrag til kompetanseheving blant leerer. Det ma derfor kunne forventes at innholdet i notatet
«Teoretisk grunnlag» formidles og gjenspeiles i dette heftet. Dersom sa ikke er tilfellet, noe
drgftingene senere i dette kapitlet viser, er dette et viktig funn og et viktig innspill til

videreutvikling av Dembra-prosjektet.

Evalueringsrapport 2013-2015

Evalueringsrapporten er fgrt i pennen av Claudia Lenz (Det Europeiske Wergelandsenteret),
som har veert del av Dembras prosjektgruppe gjennom hele perioden, og Ida Kjegy (HL-
senteret) som var prosjektkoordinator for Dembra fra november 2014 til juni 2015, og i den

perioden var medlem i prosjektgruppa (informasjon i sluttrapporten, s. 21). Rapporten
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presenterer funn fra den interne evalueringen av Dembra som ble gjennomfgrt 2013-2015 pa
de 11 ungdomsskolene som deltok (s. 2). Evalueringsrapporten er datert 1. juli 2015.

Evalueringen bygger bade pa kvalitative og kvantitative elementer. | alt fire
datakilder er brukt: (1) Skolenes rapporter og kommunikasjon seg i mellom, (2) en «most-
signifikant-change»-gvelse blant enkelte teammedlemmer, (3) en avsluttende
sparreundersgkelse blant leerere som hadde deltatt i Dembra, samt (4) avsluttende
fokusgruppesamtaler (s. 11). Svarprosenten pa spgrreundersgkelsen har variert fra skole til
skole, og ved den ene skolen som deltok i Dembra var det ingen av lererne som gnsket a
svare pa undersgkelsen. I alt 229 lzrere, fordelt pa 10 skoler, svarte pa undersgkelsen. Enkelte
sparsmal var kun stilt til leerere som hadde deltatt i Dembra-teamene (totalt 33 lerere) (s. 11).
Fokusgruppesamtalene ble gjennomfart i april-juni 2015 med larere og rektor ved tre utvalgte
skoler. Disse tre skolene hadde deltatt i hver sin runde av Dembra. Pa to av skolene ble det
gjennomfart en felles samtale med laerere som hadde deltatt i skolens Dembra-team og leerere
som ikke hadde det, mens det pa den siste skolen ble gjennomfart separate samtaler med
lerere fra Dembra-teamet og leerere som ikke hadde veert del av teamet (s. 12).

Evalueringens hovedkonklusjon, slik den presenteres i det innledende sammendraget,
er at det anbefales at «<Dembra bar fortsette og utvide sin aktivitet» (s. 2). Med henvisning til
positive tilbakemeldinger fra deltakere i Dembra, argumenteres det for at Dembra bar
«viderefares og gjares tilgjengelig i starre omfang (s. 2). | forlengelsen av denne anbefalingen
hevdes det at det med utgangspunkt i de erfaringene som er gjort gjennom prosjektperioden
2013-2015, vil veere lett a fa til kvalitetsheving (s. 2), samtidig som Dembra med fordel kan
styrkes gjennom tilleggselementer (s. 3). I forbindelse med det siste nevnes muligheten for
oppfelgingstilbud etter avsluttet deltakelse i Dembra, som for eksempel netthasert tilbud, arlig
Dembra-dag pa skoler som har avsluttet sin deltakelse, og arlig Dembra-konferanse. Ved en
eventuell viderefering og langsiktig implementering av Dembra-arbeidet, omtales behovet for
«systematisk profesjonell utvikling i stabenx», og her nevnes det at det burde «etableres et
samarbeid med leererutdanningsinstitusjoner» (s. 3). Avslutningsvis pekes det pa et gnske om
«tydeligere politisk statte»:

Evalueringen viser at mange skoleledere og leerere mener det forebyggende arbeidet som en
del av skolens mandat burde fa en tydelig politisk stette, ogsa skolenes bruk av tid og
ressurser for dette burde gis starre legitimitet. Slik det er na opplever mange at dette arbeidet
ikke har prioritet. Det gjer det enklere & velge bort et systematisk forebyggende arbeid i skolen
(s. 3).
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Evalueringens konklusjoner og anbefalinger som er kort oppsummert over, bygger pa data
som presenteres i evalueringsrapporten. Blant annet presenteres tabeller basert pa
sparreundersgkelsen, og tallene som framkommer kommenteres og drgftes. Framstillingen er
i det store og det hele oversiktlig og lett tilgjengelig, og draftingene framstar som relevante og
troverdige. | fortsettelsen vil vi imidlertid kun kort peke pa noen uklarheter og/eller svakheter
som det kan vere verdt a drafte.

For det farste er det verdt & understreke at store deler av evalueringen, og falgelig
ogsa de overordnede konklusjonene og anbefalingene, bygger pa en sparreundersgkelse med
relativt lav svarprosent. Det framgar i rapporten, som nevnt over, at svarprosenten varierte
mellom de ulike skolene, og at leererne ved en av skolene ikke hadde svart i det hele tatt. Det
oppgis ogsa tall for antall lzerere som har svart, nemlig 229 laerere. Rapporten oppgir
imidlertid ikke hva dette antallet tilsvarer med hensyn til svarprosent. | sluttrapporten som er
omtalt i forrige delkapittel, framgar det imidlertid at 440 lzerere har deltatt pa kurs gjennom
Dembra (Nustad 2015, s. 1). Dette tilsier at sparreundersgkelsen har en svarprosent pa sa vidt
over 50%. Av flere av tabellene i rapporten framgar det at 29 av respondentene har vart
medlem av Dembra-team ved sin skole (se f.eks. tabell 2, s. 14). Samtidig far vi vite at det
totalt var 33 lzerere som har deltatt i Dembra-team og at leererne pa en av de 11 skolene ikke
svarte pa undersgkelsen. Dette innebzrer at nzer 100 % av team-medlemmene fra de gvrige 10
skolene svarte pa undersgkelsen (29 av 30). Dette betyr videre at svarprosenten blant de
gvrige leererne er tilsvarende noe lavere enn antydet over, neermere omkring 42 %2.

Evalueringsrapporten nevner at svarprosenten varierte mellom skolene, men
problematiserer ikke mulige grunnleggende problemer ved a bruke svar fra en undersgkelse
med relativt lav deltakelse. Tabellene og tallene presenteres og brukes med lite forbehold. 1
statistisk forstand er imidlertid en svarprosent pa omkring 50 & regne som lav, og funnene
felgelig usikre. Vi vet ikke noe om hva den gvrige halvparten ville svart, dersom de hadde
deltatt i undersgkelsen. Men i prinsippet kunne resultatene sett helt annerledes ut dersom disse
hadde svart, forutsatt at de hadde svart annerledes enn de lzererne som deltok i undersgkelsen.
Med flere svar kunne for eksempel totalt halvparten av respondentene svart at de var uenige i

at de leerte noen nyttige metoder gjennom Dembra (jf. tabell 4, s. 15), eller halvparten kunne

2 Dette anslaget er basert pa felgende regnestykke: Det oppgis at totalt 440 lzerere har deltatt pa kurs med
Dembra. Av disse var 33 leerere med i Dembra-team. Dette innebarer at omkring 407 lzerere som ikke var
medlem av Dembra-team pa sin skole, har deltatt pa kurs og har fglgelig blitt invitert til & svare pa
sparreundersgkelsen. Av tabellene i rapporten framgar det at antallet respondenter som ikke var team-medlem
var totalt 172 (se f.eks. tabell 2, s. 14). Svarprosenten blant disse blir falgelig omkring 42.
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svart at de ikke falte de var bedre rustet til & handtere negative utsagn fra elevene (jf. tabell 5,
s. 16). Denne typen hypotetiske, men prinsipielt fullt mulige, forskyvninger i resultatene av
sparreundersgkelsen, ville ikke gitt det samme grunnlaget for & anbefale entydig og
uforbeholdent at Dembra bar forlenges og utvides, slik evalueringsrapporten gjar.

Det kan vare flere grunner til lav svarprosent. En arsak kan veere prioritering av tid
og arbeidsoppgaver fra skoleledelsens side, slik at laererne ikke har blitt bedt om eller palagt &
svare, eller at leererne har hatt travle dager og selv ikke har gnsket & svare. Den lave
deltakelsen kan imidlertid ogsa veere et uttrykk for manglende interesse, eller lav opplevelse
av eierskap, overfor Dembra-prosjektet. Dette har vi imidlertid ikke informasjon om, da
dokumentasjon av svarprosent og vurdering av dataenes kvalitet ikke er vurdert i den interne
evalueringsrapporten.

Den gjennomgaende forskjellen i svarene mellom team-medlemmer og leerere som
ikke har vaert med i skolens Dembra-team, der team-medlemmer gjennomgaende svarer mer
positivt, kan understgtte antakelsen om at eierskap, tilhgrighet og engasjement kan ses i
sammenheng bade med positive svar og viljen til & delta i undersgkelsen. «<Engasjement» kan
imidlertid ha bade positiv og negativ valgr. Prinsipielt kan man tenke seg at leerere som
eventuelt har veert misforngyde med Dembra har prioritert a svare pa undersgkelsen, fordi de
har sett dette som en anledning til & gi uttrykk for sin misngye, men det er ikke noe ved
svarene i sparreundersgkelsen som peker konkret i den retning.

| spersmal 8 i spgrreundersgkelsen blir respondentene bedt om a krysse av for hvilken
pastand om «ditt utbytte fra deltakelsen i Dembra» de er enig i (s. 36). | rapporten
framkommer det at en hgy andel av respondentene er enige i utsagnet «Jeg fikk nyttig
kunnskap om rasisme og antisemittisme (se tabell 1 og 2, s. 14) og utsagnet «Jeg leerte noen
nyttige metoder (se tabell 3 og 4, s. 14-15). Ett av utsagnene respondentene kunne si seg enig
i var «Det var bortkastet tid» mens et annet alternativ var «Jeg fikk nyttig kunnskap om
demokrati i skolen». Ingen av disse svar-alternativene er omtalt i rapporten. Det kan pa den
ene siden indikere at ingen eller fa av respondentene har sagt seg enige i at de syntes Dembra
var bortkastet tid, noe som apenbart kan ses som positivt. Pa den andre siden kan dette,
dersom manglende omtale skyldes lav oppslutning om de utsagnene som ikke er omtalt i
rapporten, ogsa indikere at fa eller ingen av respondentene er enige i utsagnet «Jeg fikk nyttig
kunnskap om demokrati i skolen». Dersom dette er tilfellet, kan det enten indikere at leerere
allerede har god kunnskap om demokrati i skolen og ikke syntes de laerte noe nytt gjennom
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Dembra. Eller det kan indikere at Dembra ikke i tilstrekkelig grad har klart & knytte kunnskap
om rasisme og antisemittisme til arbeid med demokrati i skolen.

Som nevnt over, er det gjennomgaende forskjeller mellom hvordan respondenter som
har veert medlem av skolens Dembra-team og leerere som ikke var det, har svart pa
undersgkelsen. Respondenter som har veaert medlem av skolens team har gjennomgaende svart
mer positivt. Pa spgrsmalet «Faler du deg bedre rustet til & handtere negative utsagn fra
elevene?» svarer for eksempel 1 av 4 av lererne som ikke har veert medlem av Dembra-team,
at de er uenige i dette (s. 16). De mener med andre ord at Dembra ikke har bidratt til at de
foler seg bedre rustet til 2 handtere negative utsagn fra elevene. Det kan enten bety at de
mente at de var godt rustet fra for, eller at Dembra ikke har hatt noen effekt pa dette omradet.
Pa det samme spgrsmalet svarer kun 1 av 29 lerere som var medlem av Dembra-team pa sin
skole, at de er uenige i denne pastanden. Pa et annet spgrsmal, «Tror du at Dembra vil ha
noen langvarig virkning pa din skole?» (Se tabell 10, s. 24), er det ogsa store forskjeller. Her
svarer 30 % av laererne som ikke har veert medlem i team at de er uenige i pastanden mens 20
% svarer at de ikke vet. Det er med andre ord kun halvparten som tror at Dembra vil ha noen
langvarig virkning pa deres skole. Blant respondentene som har vaert medlem i Dembra-team
svarer imidlertid over 70 % at de er enige i at de tror Dembra vil ha langvarig virkning mens
17 % er uenige og 10 % ikke vet. Denne typen forskjeller mellom de to gruppenes svar,
indikerer at Dembras ambisjon om & bidra til bred og helhetlig kompetanseheving, bare i noen
grad er oppnadd, ettersom den lille gruppen av laerere som har deltatt i Dembra-team pa sin
skole er langt mer positive og overbeviste om Dembras betydning, enn de gvrige lererne.
Svarene pa det siste sparsmalet kan ogsa antyde at Dembras ambisjoner om 4 bidra til a skape
varig endring, ogsa bare i noen grad er oppnadd. Blant leererne som ikke var medlem av team
svarer, som nevnt, kun halvparten at de tror Dembra vil ha noen langvarig virkning pa deres
skole, mens 30% er uenige og 20% er usikre.

Som papekt innledningsvis oppgis det ikke svarprosent pa sparreundersgkelsen i
evalueringsrapporten. Vi har, som det framgar over, estimert en svarprosent blant lerere som
ikke har deltatt i Dembra-team, pa ned mot 40 %, og vare kritiske bemerkninger legger dette
til grunn. Denne svarprosenten bygger pa tall fra evalueringsrapporten kombinert med tall fra

sluttrapporten, ettersom det ikke oppgis svarprosent i evalueringsrapporten.
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Dembra-heftet

Innledning

Heftet som vi vil presentere og drgfte i dette kapitlet, har falgende tittel: «Demokratisk
beredskap mot rasisme, antisemittisme og udemokratiske holdninger. Om hvordan skolen kan
forebygge ekskluderende holdninger gjennom inkludering, kunnskap og kritisk tenkning.»
Det er ikke oppgitt forfatter/e eller redaktar/er for heftet, men det framgar innledningsvis (s.
3) at heftet er utarbeidet av prosjektgruppen for Dembra i fellesskap. Her nevnes ogsa
bidragsyterne i heftet, i alfabetisk rekkefglge: Dag Fjeldstad (ILS), Lars Gudmundson (EWC),
Claudia Lenz (EWC), Rolf Mikkelsen (ILS), Vibeke Moe (HLS), Peder Nustad (HLS) og
Harald Syse (HLS)?®. Heftet er ikke datert, men vi har fatt opplyst fra prosjektleder at vi har
tilgang til den forelgpig siste versjonen av heftet, og at dette var ferdigstilt i juni 2015. |
sluttrapporten framgar det at heftet ble ferdigstilt sommeren 2014 og ble distribuert til
deltakende skoler, og falgende utsagn indikerer at heftet anses som et ferdig produkt:
«Endelig utgave av heftet vedlegges denne rapporten» (Nustad, 2015, s. 13).

Av forordet framgar det at «heftet er ment for alle lzerere og skoleledere som gnsker
innspill til sitt arbeid med holdninger og miljg pa skolen — bade pa skoler som deltar i Dembra
og andre skoler» (s. 4). Prosjektgruppa som har produsert heftet ser med andre ord for seg
bred utbredelse og bruk av heftet. Det framgar ogsa i forordet at innholdet i heftet etter hvert
vil foreligge pa nettstedet Dembra.no. Etter hva vi kan se er heftet imidlertid forelgpig ikke
gjort tilgjengelig her (jf. sgk 31.03.16). Heftet bestar av fem deler som presenteres slik i
forordet (s. 4):

Del 1 presenterer Dembra og de fem grunnleggende prinsippene oppleringstilbudet er utviklet
ut fra.

Del 2 bestar av kunnskapsstoffet som har vert presentert i leererkursene pa de deltakende
skolene med overskrift «Tematiske lesestykker». Her kan lzerere og andre hente
bakgrunnsinformasjon til en rekke aktuelle temaer som fordommer, antisemittisme, rasisme,
antidemokratiske ideologier, verdier og tenkeferdigheter.

Del 3 presenterer en rekke ferdigheter, aktiviteter og gvelser til bruk bade med elever og blant
lerere. Flere andre gvelser harmonerer ogsa med Dembra[s] prinsipper om deltakelse og
kunnskap, og blant ressursene i del 5 vises det til noen slike.

Del 4 viser noen eksempler fra aktiviteter gjennomfart ved skoler som har deltatt i Dembra.
Del 5 gir en oversikt over noen utvalgte eksterne ressurser, bade norske og internasjonale.

3 For ordens skyld, forkortelsene stér for falgende: ILS: Institutt for leererutdanning og skoleforskning, EWC:
Det Europeiske Wergelandsenteret, HLS: Senter for studier av Holocaust og livssynsminoriteter (HL-senteret).
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Dembra-heftet kan ikke behandles som en publikasjon i ordiner forstand, ettersom
det verken er publisert eller gjort offentlig tilgjengelig. Samtidig framgar det, som nevnt over,
at heftet er ment ikke bare for laerere og skoler som deltar i Dembra-prosjektet, men ogsa for
andre skoler som jobber med holdninger og skolemiljg (s. 4). Prosjektgruppa ser med andre
ord for seg bred utbredelse og bruk av heftet. Som vist over omtales heftet dessuten som
ferdigstilt og klart for bruk og offentliggjering, i sluttrapporten (Nustad, 2015). Pa den
bakgrunn synes det berettiget innenfor rammene av vart oppdrag, a drgfte dette heftet som det
mest samlede uttrykket for Dembras faglige bidrag.

Nar vi i fortsettelsen presenterer heftet har vi valgt a gjere det i tre delkapitler. Farst
presenterer vi del 1: «Hva er Dembra?». Deretter presenterer vi del 2: «Tematiske
lesestykker», og til slutt presenterer vi heftets del 3, 4 og 5 samlet. Framstillingene er
strukturert slik at vi farst kort presenterer innholdet i de ulike delene og lesestykkene, og

deretter vare bemerkninger.

Presentasjon og drgfting av del 1: Hva er Dembra?

Dembra presenteres innledningsvis som «et oppleeringstilbud for ungdomsskoler til statte i
arbeidet med forebygging av antisemittisme, rasisme og udemokratiske holdninger» (s. 6).
Teksten henvender seg direkte og personlig til leseren og forteller at Dembra tar utgangspunkt
i «dine erfaringer som leerer», hvilke fordommer som finnes blant «elever og lerere pa din
skole», og spar «hvilke former for gruppefiendtlighet ser du som en utfordring i dagen
samfunn?». Deretter falger noen konkrete eksempler pa mulige problemstillinger knyttet til
rom/sigeynere, jeder, radikalisering og voldelige ekstremisme, samer, konspirasjonsteorier
om muslimer, og til sist skjellsordene «homo» og «hore» (s. 6).

Under overskriften «Forebygging gjennom demokratisk beredskap» (s. 6) forklares
uttrykket «demokratisk beredskap». Uttrykket viser til «den kompetansen og innsatsviljen
som er ngdvendig for aktivt medborgerskap i det demokratiske samfunnet», og det blir
framhevet at «dette er et bredt spekter av kunnskap, ferdigheter og holdninger».
«Grunntanken bak Dembra er at demokratisk beredskap ogsa rommer elementer som er
sentrale i arbeidet mot rasisme, antisemittisme og andre former for gruppefiendtlighet» (s. 6).
| fortsettelsen framheves seerlig kompetanse knyttet til to omrader: «toleranse, apenhet og
vilje til & la andre delta pa den ene siden, og nysgjerrighet, kritisk tenkning og kunnskap pa
den andre siden» (s. 7). Med utgangspunkt i dette presenteres fem prinsipper som ligger til

grunn for Dembras arbeid:
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Deltakelse og demokrati mot diskriminering
Kunnskap, refleksjon, kritisk tenkning og nysgjerrighet
Interkulturell kompetanse

Eierskap og forankring

Skolen som helhet (s. 7)

arwdE

Det falger en kort forklaring med hvert prinsipp. | forlengelsen blir det foreslatt at «alle tiltak
og planer som gjennomfgres som en del av skolens arbeid med demokrati og forebygging av
ekskluderende ideologier kan holdes opp mot disse prinsippene» (s. 7). Prinsippene foreslas
med andre ord brukt som en type lakmustest pa skolens arbeid, for & sjekke om tiltak og
planer bidrar/vil komme til & bidra til & utvikle demokratisk beredskap.

Etter presentasjonen av prinsippene, knyttes det noen kommentarer til sentrale
begreper og aspekter ved Dembra-prosjektet: Gruppefiendtlighet (s. 8), Skolens plikt til &
skape godt miljg (s. 9-10), og Subjektive opplevelser som grunnlag for & definere krenkelser
(s. 10-11). I disse avsnittene vises det ogsa kort til Skolens formalsparagraf og
Oppleringslovens 89a-3 (som begge presenteres i hver sin ramme i teksten) som viktige
begrunnelser for et prosjekt som Dembra.

Siste del av teksten har overskriften «Helhetlig skoleutvikling». Her understrekes det
at forebyggende arbeid har best effekt nar arbeidet «favner alle skolens nivaer». | fortsettelsen
konkretiseres denne helhetlige tilneermingen gjennom kort omtale av fglgende fire omrader:
(1) Individuelle kunnskaper, ferdigheter og holdninger, (2) Arbeidsmater og strategier for
undervisningen i klasserommet, (3) Skoleledelse, og til sist (4) Skolens samarbeidspartnere (s.
11-12, var nummerering). Mot slutten av det siste avsnittet, som altsa har overskriften
«Skolens samarbeidspartnere», finner vi fglgende oppsummering: «Skolebasert
kompetanseutvikling innebarer at ledelsen og alle ansatte deltar i en utviklingsprosess pa
egen arbeidsplass med mal om a stryke skolens samlede demokratiske beredskap som
forebygging mot diskriminerende holdninger og adferd» (s. 12). Deretter fglger 7 konkrete
«trinn» som en kompetanseutviklingsprosess kan inneholde.

Som allerede nevnt er ikke heftet en ordingr publikasjon ettersom teksten ikke er
publisert eller gjort offentlig tilgjengelig. Samtidig er det tydelig at prosjektgruppa som har
laget heftet, ser for seg at det skal kunne brukes og spres bredt, og det tas ingen forbehold om
at teksten skal leses som uferdig eller under arbeid. Vi har derfor lest og vurdert teksten som

et ferdig produkt.
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Nivaene som er brukt pa overskriftene i del 1 gjgr det vanskelig a fa grep om
strukturen i teksten. | innholdsfortegnelsen (s. 5) framkommer det tre overskrifter for denne
delen: Innledning, Skolens formalsparagraf og Helhetlig skoleutvikling. | teksten brukes det
ulike overskrifter, og starrelsen pa fonten i overskriften samsvarer ikke helt med de
overskriftene som framkommer i innholdsfortegnelsen. Skolens formalsparagraf er for
eksempel presentert i en ramme (s. 9), ikke som del av selve teksten. Det vises til
formalsparagrafen i teksten, men den omtales ikke utfyllende, og det framstar derfor pussig at
«Skolens formalsparagraf» brukes som overskrift for en av tre deler i Del 1.
Opplaringslovens § 9a-3 presenteres i en tilsvarende ramme pa den fglgende siden (s. 10),
men er ikke inkludert i innholdsfortegnelsen. Overskriften «Helhetlig skoleutvikling»
henspiller pa det siste av de fem «Dembra-prinsippene». De gvrige prinsippene er imidlertid
ikke presentert pa tilsvarende mate i egne avsnitt. Temaer som er relevante for de ulike
prinsippene er riktignok behandlet i teksten, men det er uklart hvordan avsnittene som falger
etter presentasjonen av de fem prinsippene star i forhold til de ulike prinsippene. Nivaet pa
overskriftene indikerer at Del 1 strengt tatt bestar av to avsnitt: Innledning og Helhetlig
skoleutvikling. «Helthetlig skoleutvikling» framstar pa denne maten bade som ett av fem
prinsipper, og samtidig som en overgripende overskrift for tenkningen i Dembra-prosjektet,
eventuelt som en overskrift som skal oppsummere det som tidligere er sagt om prosjektet.
Disse strukturelle svakhetene gjer at det er utfordrende a orientere seg i heftet. Dette er
problematisk ettersom heftet, dersom vi forstar det riktig, er ment & vere et oppslagsverk som
«samler prinsipper, kunnskapsstoff, metode og undervisningsopplegg fra opplaringstilbudet
Dembra» (s. 4).

Teksten har en personlig tone. Den henvender seg flere steder til den enkelte lzerer
eller skoleleder ved a bruke «du», «din» og «deg» i teksten. Dette er tydelig helt
innledningsvis, som vist over, men forekommer ogsa andre steder. Denne direkte
henvendelsen til leseren kan pa den ene siden skape tilknytning og engasjement; leseren kan
fole seg inkludert og involvert, og kan pa den maten bli motivert til & lese videre og til & delta
i den typen arbeid som Dembra legger opp til. Pa den andre siden kan den personlige tonen i
teksten i noen grad ogsa framsta som litt belaerende, eller som litt ovenfra og ned. | omtalen
av laereres varslings- og handlingsplikt, med henvisning til Oppleringslovens §9a-3,
henvender teksten seg direkte til leseren som «du» og «deg» i en formanende tone, og det kan
se ut som om forfatterne ikke forventer at leseren er kjent med sine plikter (s. 8-10). Teksten
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kunne her med fordel heller omtalt «den enkeltes» plikt og ansvar og pa den maten hatt en
mindre belaerende og irettesettende tone.

Heftet er, som allerede understreket, ikke en publikasjon i vanlig forstand og bar
felgelig ikke vurderes etter kravene som vanligvis stilles til vitenskapelig publikasjoner. Vi
velger imidlertid likevel & bemerke bruken av forskning og kilder i heftet, av fglgende to
grunner: For det fgrste henvender heftet seg til lzerere og skoleledere. Dette er fagfolk med
hgy kompetanse og personer som ma kunne vurderes som kompetente lesere. Sannsynligvis
er de godt trent i & lese faglige tekster, hvor det er pakrevd med kildebruk og standard
referansepraksis. Larere og skoleledere star fglgelig i en faglig tradisjon hvor det forventes at
det oppgis henvisninger og kilder i faglige tekster. Tekster uten referanser er lite
gjennomsiktige og kan vaere vanskelige a forholde seg til. Uten referanser er det uklart hva
pastander bygger pa, hvor informasjon er hentet fra, og sant sett ogsa uklart hvem som til
enhver tid snakker i teksten. Uten referanser er tekstene ogsa lite etterprgvbare. Dessuten gir
tekster uten referanser liten hjelp til leseren til & undersgke pastander naermere, og a lese mer
om temaer som hun eller han finner enten spesielt interessante eller eventuelt provoserende.
Denne typen tekster tilbyr med andre ord bare begrenset hjelp til kompetanseheving.

For det andre framheves «kritisk tenkning» som en av tre komponenter i skolenes
arbeid for & forebygge ekskluderende holdninger (jf. tittelen pa heftet). «Kritisk tenkning» i
litt ulike varianter, er en sentral komponent i de grunnleggende ferdighetene som leererplanen
beskriver for hvert fag. Kildekritikk og kritisk kildebruk inngar i dette. P4 den bakgrunn er det
etter vart syn problematisk at det bare i begrenset grad brukes og oppgis kilder i ressursheftet.
Heftet etterlever pa den maten ikke idealer og retningslinjer som elever jobber med a lzere og
falge i skolen. For lesere av heftet vil det falgelig veere en pussig diskrepans mellom hva de
som larere pa den ene siden skal formidle til elever om kildekritikk, kildebruk og
etterpravbarhet gjennom skolens opplearing, og hva de pa den andre siden blir presentert for i
et hefte som skal bidra til egen kompetanseheving.

| del 1 er det ved ett tilfelle oppgitt referanser (s. 11), men det falger ikke med noen
litteraturliste hvor interesserte lesere kan finne fram til de to tekstene som det vises til. Andre
steder i teksten kunne det ogsa vaert nyttig med noen referanser. | forbindelse med
presentasjonen av de fem prinsippene (s. 7), hadde det vart pa sin plass med referanser til
faglitteratur om «interkulturell kompetanse» (jf. prinsipp 3). Det samme gjelder ogsa
referanser til forskning og litteratur om arbeid med demokrati og demokratisk beredskap i
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skolen. Referansene pa side 11, som er knyttet til betydningen av en helhetlig tilnerming til
utviklings- og endringsarbeider i skolen, kunne dessuten gjerne vert lagt inn sammen med
presentasjonen av det siste prinsippet, «Skolen som helhet» (s. 7). Nar dette prinsippet
omtales blir det kun staende som en pastand om at helhetlig tilnserming gir best effekt.

En siste bemerkning til kildebruken i del 1 gjelder omtalen av «prinsippet om & laere
om, for og gjennom» pa side 11 (utheving i originalteksten). Som vi har vist i kapittel 2
under teoretiske perspektiver, anvendes disse opplaringsstrategiene av ulike forskere bade i
og utenfor Norge (F.eks. Biesta, 2006; Stray, 2010; 2011 og Biseth, 2014). Etter hva vi har
klart & bringe pa det rene er disse tre opplaringsstrategiene i norsk kontekst introdusert av
Janicke Heldal Stray (2010). Vi har selvsagt ikke grunnlag for a si at prosjektgruppa til
Dembra har hentet «prinsippet om a leere om, for og gjennom» fra Stray eller andre, uten
opplyse om dette ved bruk av kildehenvisning. Dersom det i heftet for gvrig var fulgt god
referansepraksis, ville det imidlertid ikke veert grunn til & vaere usikker. Det helhetlige
inntrykket av heftet gjgr imidlertid at vi vanskelig kan vurdere om prosjektgruppa her
framstiller noe som sitt eget, som de har hentet fra andre forskere, eller om dette er noe

gruppa selv har utviklet.

Det er etter vart syn urimelig a kritisere tekster pa grunnlag av a vare noe annet enn
det de gir seg ut for. Dersom en tekst er uferdig og under arbeid skal den ogsa leses som det,
og den har krav pa tilbakemelding ut i fra & veere uferdig og under arbeid. Heftet fra
prosjektgruppa gir seg ikke ut for & veere en akademisk, vitenskapelig tekst som falger gitte
retningslinjer for referansepraksis. Tekstene i del 2, som drgftes i fortsettelsen, springer
dessuten i stor grad ut fra muntlige presentasjoner, noe som kan forklare formen og
manglende kildehenvisning. Pa den bakgrunn er det med en viss ambivalens vi har valgt a
legge vekt pa mangelfull kildebruk i heftet, bade i del 1 og videre i gjennomgangen. Nar vi
likevel velger a gjare det, er det fordi vi mener de to arsakene som vi har beskrevet over, veier
tungt. Teksten gir seg dessuten ut for a veere en ferdig tekst som skal gjeres allment
tilgjengelig pa nett og som skal kunne brukes bredt. | forordet til heftet omtales dessuten
innholdet i del 2 som «kunnskapsstoff», noe som peker i retning av at det skal kunne leses

som faglige tekster.
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Presentasjon og drgfting av del 2: Tematiske lesestykker

Del 2 presenterer det som i forordet omtales som «kunnskapsstoffet» i det foreliggende heftet
(s. 4). Dette er stoff som har vert presentert pa leererkursene pa skoler som har deltatt i
Dembra, men som na er tenkt som «bakgrunnsinformasjon til en rekke aktuelle temaer som
fordommer, antisemittisme, antidemokratiske ideologier, verdier og tenkeferdigheter» (s. 4),
for brukere av heftet. Vi skal ikke presentere en grundig lesning eller kritikk av hvert enkelt
lesestykke, vi vil kun omtale dem kort og peke pa noen utfordringer.

Det farste tematiske lesestykket har tittelen «<Hvem er forskjellig for hvem?
Identitet — tilherighet og interkulturell lering» (Claudia Lenz, s. 13-15). Dette er et kort
stykke som innledningsvis sammenfatter Dembras hovedfokus som «forebygging av negative
forestillinger og fordommer mot grupper av mennesker» (s. 13). Deretter vises det til skolens
ambisjon om & «bygge bade aksept og kompetanse for a leve med mangfold» (s. 13), med
henvisning til utdrag fra Formalsparagrafen og Leringsplakaten. Teksten legger videre vekt
pa betydningen av a anerkjenne mangfold og at det «ma innebare en anerkjennelse av det
eller den som er annerledes». Utgangspunktet kan pa den maten se ut til & vaere et
majoritetsperspektiv der «vi» skal anerkjenne «de» som er annerledes. Denne typen
tenkemate problematiseres imidlertid i fortsettelsen av teksten, og det framheves bade at
forestillinger om homogene grupper kan veere problematisk (s. 13) og at det er viktig & kunne
«veere i stand til & se seg selv fra et utenfra-perspektiv» (s. 14).

Denne teksten er den eneste i del 2 som bergrer temaet «interkulturell leering» (jf.
overskriften). Ordet «interkulturell» brukes imidlertid ikke noe sted i teksten, verken her eller
andre steder i del 2. Det framstar som noe pussig, ettersom «interkulturell kompetanse» er
framhevet som ett av de fem prinsippene for forebygging (s. 7) som Dembra legger til grunn
for sitt arbeid. Teksten framstar ikke som forskningsbasert ettersom det ikke oppgis noen
kilder. Ved et tilfelle vises det til «forskning om gruppefokusert fiendtlighet» (s. 14), men det
oppgis ingen referanser. Det er ogsa en henvisning til filosofen Julia Kristeva, med et sitat fra
noe hun angivelig skal ha uttalt pa et besgk i Norge i 2010 (s. 14), men det framgar ikke hvor
sitatet er hentet fra. Her ville det veert nyttig med en konkret referanse til kilde, slik at leseren
hadde anledning til & lese hele omtalen av Kristevas besgk i Norge, samt aller helst ogsa en
relevant henvisning til en av Kristevas fagtekster. | forlengelsen av sitatet fra Kristeva,
bemerkes det til leseren at «Dette kan virke som ganske hgytsvevende filosofiske tanker, men

de bergrer absolutt hverdagslige erfaringer» (s. 14). Denne bemerkningen framstar etter var
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oppfatning som noe paternalistisk. Det kan se ut til at forfatteren henvender seg til en leser
som ikke forventes a vare fortrolig med teoretisk tenkning og «filosofiske tanker».
Manglende henvisninger til litteratur og kilder bygger opp under dette inntrykket.

De to siste avsnittene begynner med formuleringene «I Dembra er det sarlig
viktig...» (s. 14) og «I Dembra er vi overbevist om...» (s. 15). Det som beskrives av
perspektiver i disse avsnittene kunne like gjerne veert forankret i forskningsperspektiver som
«i Dembra». Den typen eierskaps- og merkevarebygging som teksten kan se ut til & legge opp
til, kan bidra til a tilslgre relevante forskningsperspektiver og forskningsarbeider som det i
starre eller mindre grad ngdvendigvis trekkes veksler pa i tekstene i heftet og i Dembras
arbeid. Dette problemet forsterkes ved at det gjennomgaende ikke oppgis referanser i heftet.

Den neste teksten i del 2 har tittelen «Fordommer og gruppefiendtlighet» (Peder
Nustad, s. 16-21). Her presenteres innledningsvis boka The Nature of Prejudice (1954) av
Gordon Allport og den er utgangspunkt for framstillingen videre. Denne introduksjonen av
Allport gjer det enkelt for leseren a se hvor forfatteren «kommer fra» og hvem han trekker
veksler pa nar han i fortsettelsen gjar rede for «emosjonelle mekanismer» og «kognitive
mekanismer» som er involvert i fordomsproduksjon (s. 16-17). Videre i teksten tas det ogsa
utgangspunkt i forskning nar forfatteren skriver om «gruppefokusert fiendtlighet» (s. 18). Her
er det imidlertid mer uklart hva slags forskning det er snakk om. Delvis fordi framstillingen er
noe uklar og delvis fordi det oppgis et sitat fra en kilde som ikke finnes igjen i noen
litteraturliste. Siste del av teksten tematiserer forebygging av fordommer og
gruppefiendtlighet (s. 19) og dette knyttes blant annet til skolenes arbeid med lzeringsmiljg.

Denne teksten har en god struktur som gjar den enkel & lese. Det vises ogsa til en del
litteratur som gjar at leseren et stykke pa vei kan se hva og hvem forfatteren trekker veksler
pa i sin framstilling. Det er imidlertid et problem ogsa her at kildebruken er delvis uklar og
delvis fravaerende, samt at det ikke foreligger en litteraturliste til slutt. Vi stusser ogsa over at
forfatteren velger & statte seg til forskere* som hevder at det kan kalles et «syndrom» nar
personer skarer hgyt pa flere former for gruppefiendtlighet. Begrepet er, som det ogsa
understrekes i teksten, hentet fra medisinfaget (s. 18). Dette kan gi inntrykk av at det a ha
gruppefiendtlige holdninger kan veere en form for diagnostisk tilstand. Dette kan videre bidra

til & «sykeliggjere» folk med antidemokratiske og gruppefiendtlige holdninger, framfor at det

4 Det er litt uklart hvilke forskere det vises til. Det kan vere Zick et al. 2011 som oppgis som kilde til et sitat litt
tidligere i teksten, men det framkommer ikke tydelig av teksten.
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fokuseres pa sosiale prosesser, relasjoner og maktforhold som kan bidra til & skape denne
typen holdninger. Etter at begrepet «syndrom» er innfgrt i teksten, brukes begrepet uten at de
problematiske implikasjonene drgftes.

| teksten «Antisemittisme i dagens Norge — refleksjoner for et klasserom» (Vibeke
Moe, s. 22-29) far vi innledningsvis vite hvilke spgrsmal teksten skal svare pa (s. 22). Dette er
et godt utgangspunkt og gir leseren en pekepinn pa hva hun/han kan forvente seg.
Innledningsvis far leseren en kort introduksjon til antisemittismens historie og til begrepet
antisemittisme. Deretter omtales en intervjustudie som forfatteren har gjennomfgrt sammen
med Cora Alexa Dgving ved HL-senteret, og leseren far vite at studien har «dokumentert
erfaringer med antisemittisme blant norske jader», og at «den lange forhistorien til
forestillingene er av betydning for informantenes fortolkning av negative erfaringer» (s. 23).
De tre siste avsnittene i teksten tematiserer antisemittisme som relasjonelt fenomen (s. 25-26),
Israeldebattens betydning for antisemittisme (s. 26-27), samt Holocaustbenektelse (s. 28).
Avslutningsvis tilbys leseren forslag til utdypende lesing (s. 28-29).

Teksten er innholdsrik og byr pa interessant informasjon og sentrale perspektiver.
Den er imidlertid tidvis spraklig uklar og farste del av teksten har en noe uklar struktur. Var
oppfatning er at teksten har et uutnyttet potensiale og illustrer at heftet ikke har blitt
tilstrekkelig redigert. Ogsa i denne teksten mangler det imidlertid kildehenvisninger. Det vises
til «studier» og «forskere» (s. 23) uten at det sies noe om hvem eller hva dette er, slik at
leseren ikke far ikke vite hva eller hvem forfatteren bygger sine pastander pa, og slik at det
falgelig er vanskelig for leseren a orientere seg i fagfeltet. Leseren tilbys riktignok, som nevnt
over, forslag til utdypende lesning, noe som er et entydig pluss ved dette lesestykket. Det er
imidlertid uklart hvorvidt forfatteren selv har brukt denne litteraturen i sin egen tekst. En kilde
som oppgis pa side 25, HL-senteret 2012, finner vi igjen i listen over forslag til utdypet
lesning. Pa side 26 vises det imidlertid til Moe 2014, mens i forslagslisten finner vi kun
Dgving og Moe 2014.

Lesestykket «Rasisme far og na» (Harald Syse, s. 31-37) er strukturert i fire avsnitt.
Innledningsvis far leseren kjennskap til «xmoderne og farmoderne rasisme» (s. 31-33), deretter
falger et avsnitt om «Postmoderne rasisme» (s. 33-34), far forfatteren adresserer «Arbeid med
rasisme i undervisningen» (s. 34-36). Helt avslutningsvis gir forfatteren tre eksempler pa

debattinnlegg om islam og muslimer fra vg.no (s. 36-37).
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Teksten er full av informasjon, og vil opplagt gi leseren mange innspill til ny
kunnskap og nye refleksjoner. Det er imidlertid vanskelig a forholde seg til teksten fordi den
ikke oppgir noen referanser. Vi far ikke vite hvem forfatteren viser til, hvem han trekker
veksler pa og hvem han eventuelt er uenig med og posisjonerer seg i forhold til. Ettersom
rasisme som forskningsfelt er meget omfattende og til dels preget av ulike forstaelsesmater, er
det etter vart syn problematisk a presentere fagstoff pa denne maten uten at leseren ha
mulighet til & se forfatteren i kortene. I tillegg til at det ikke refereres til forskningslitteratur,
er det ogsa pa side 34 gjengitt sitater fra to personer, uten at det opplyses om hvor disse er
hentet fra. Som nevnt over avsluttes teksten med tre eksempler pa debattinnlegg om islam og
muslimer fra vg.no. Disse eksemplene rammes ikke inn med kommentarer fra forfatteren. Vi
gar ut i fra at eksemplene ble draftet da de ble brukt pa Dembras leererkurs. Slik de foreligger
her, uten kontekstualisering, bidrar de til  illustrere at heftet ikke er tilstrekkelig redigert og
ferdigstilt med tanke pa en videre utbredelse.

Lesestykket «Om anti-demokratiske grupper og ekstremisme» (Harald Syse, s.
38-42) tar utgangspunkt i terrorhendelsen 22. juni 2011 som begrunnelse for at arbeid mot
ekstremisme er viktig i skolene. Innledningsvis blir det gjort kort rede for begrepene
ekstremisme og radikalisering (s. 38). Deretter fglger et avsnitt hvor skjellsord som «homo»
og «hore» settes i sammenheng med ulike ekstremistiske retninger. Det hevdes at «homo»
symboliserer «den likestilte, moderne og ikke ngdvendigvis sa muskulgse (heterofile)
manneny og at «den likestilte “homo’-mannen assosieres med liberalisme, vestlig dekadanse
og moralsk forfall» (s. 39). Som motsetning til «den likestilte homo-mannen» stilles
«machomannen og patriarkatet», som framstilles som tydelige idealer innen «bade tradisjonell
hoyreekstremisme [...] og militant jihadisme/islamisme/salafisme» (s. 39). I forlengelsen av
dette omtales ogsa «jede» som skjellsord og det hevdes at «i likhet med ‘hore’ og ‘homo’ er
de underliggende arsakene til utbredelsen av ‘jede’ som skjellsord alt annet enn uskyldige,
selv om elever ikke alltid legger sa mye negativt i det». (s. 39). Videre blir det hevdet at
«‘Jode’ inngdr 1 mye av det samme tankeuniverset som ‘hore’ og ‘homo’», og at innen
«tradisjonell hayreekstremisme har ‘joden’ symbolisert ‘den dekadente, vestlige og
kosmopolitiske nedbrytningen av nasjonal kultur og nasjonale verdier’» (s. 39). Siste del av
det siste sitatet star i hermetegn i teksten, og framstar saledes som sitat fra en annen tekst,

men det oppgis ingen Kilde. | fortsettelsen utdypes ulike former for ekstremisme noe mer, far
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teksten avsluttes med et avsnitt om konspirasjonsteorier (s. 40-41) og med et konkret
eksempel pa «Trening i kompleksitet» (s. 41-42).

Denne teksten er, i likhet med forrige lesestykke som ble omtalt over, vanskelig a
forholde seg til fordi det ikke oppgis kilder. Teksten er mettet med innhold og pastander som
ikke forankres i forskning og som leseren dermed vanskelig kan ta stilling til. Teksten
framstar derfor delvis som pastaende framfor drgftende og faglig forankret. Dette er spesielt
problematisk i avsnittet om skjellsord og ideologi (s. 39-40). Det kan i og for seg veaere mye
riktig i det som hevdes i teksten om sammenhenger mellom ulike kjgnnsnormer — og mer
spesifikt maskulinitetsnormer — og ekstremistiske holdninger og antipatier. Den typen
konnotasjoner og stereotypier som gjerne knyttes til <homo» og «jede», framstar vanligvis
som motsetninger til macho-maskulinitet og patriarkat, som igjen gjerne dyrkes innen
hgyreekstreme og islamistiske grupper. Teksten bergrer imidlertid meget komplekse temaer
uten at forfatteren forankrer pastandene i faglitteratur. Samtidig settes ulike elementer,
pastander og resonnementer sammen uten at sammenkoplingene draftes kritisk. Pa den maten
tilbyr teksten forenklede forstaelser av komplekse fenomener, og kan i verste fall sta i fare for
a bidra til & reprodusere stereotypier. | etterkant av terrorhendelsene 22. juli 2011 er det for
gvrig flere som har drgftet de antifeministiske trekkene ved Breiviks manifest, og har pekt pa
tilsvarende koplinger mellom maskulinitetsnormer og (hayre)ekstreme ideologier som
omtales i dette lesestykket (se f.eks. @kland, 2011°, 2012. Se ogsa Lien 2015 for en mer
kompleks framstilling av «jgdens» kropp og «jgdens» femininitet, s. 142-146).

Det nest siste stykket i del 2 har tittelen «Om verdier, verdibevissthet og
verdiavklaringer» (Dag Fjeldstad, s. 43-48). Innledningsvis hevdes det at skolens arbeid med
rasisme og antisemittisme «kan knyttes til trening av elevenes ferdighet i [a] tenke over og
begrunne sine verdier og oppfatninger omkring annerledeshet» og det vises til at dette
arbeidet kan knyttes til «det mer generelle arbeidet med a utvikle elevenes evne til &
argumentere» (s. 43). Det knyttes an til «klassikeren John Dewey» som hevdet at laering
skapes «der hvor man utveksler erfaringer med andre — gjennom lytting og samtale» (s. 43),
og dette koples videre til Dembras arbeid med demokratisk beredskap og demokratisk

dannelse. Forfatteren hevder at «demokratiske dannelse» bestar av «tre hovedelementer i

% Det var flere fra kjgnnsforskningsmiljget i Oslo som adresserte koplinger mellom hgyreekstremisme og
antifeminisme i foredrag og innlegg i tiden etter 22. juli 2011. I tillegg til Jorunn @kland kan vi ogsa nevnte Jone
Salomonsen og Jgrgen Lorentzen. Sistnevnte hadde falgende i kronikk i Dagbladet kort tid etter hendelsen:
http://www.dagbladet.no/2011/08/05/kultur/debatt/debattinnlegg/lorentzen/breivik/17572933/
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elevens personlighet» knyttet til egenmestring, demokratisk deltakelse og solidaritet, og
oppsummerer med et sitat av sosiologen Stein Ringen:

Den som klarer a dyrke demokratiske holdninger i sitt eget sinn, er bedre rustet mot fristelsen
til & ville frata andre verdighet og redusere vanlige folk til tjenere (s. 43. Kilde ikke oppgitt).

| fortsettelsen draftes demokratisk sinnelag og verdier «<som kan bidra til & forebygge, kanskje
forhindre nedvurderinger, krenkelser og overgrep mot andre — til tross for alle de
psykologiske, kulturelt og etnisk betingete forskjeller som alltid vil finnes mellom mennesker
i en mangfoldig og mangetydig verden» (s. 43). Med dette som utgangspunkt skriver
forfatteren i fortsettelsen om «vi», «vare verdier» og «vare grunnleggende oppfatninger» og
skriver pa den maten fra en «vi-posisjon» som ikke drgftes eller problematiseres. Videre i
teksten vises det blant annet til sosiologen Stein Braten for a drgfte fglelser som
«fundamentale byggeklosser i vare verdiprofiler» (s. 44), og kombinert med et sitat fra Karl
Ove Knausgard draftes ogsa «forskjelliggjering av omverden» (begrepet knyttes til Braten, s.
44). Basert pa et sitat fra forfatter Karin Sveen (s. 44-45), samt med henvisning til sosiologen
Dag @sterberg, konkluderes det med at «Det synes altsa & veare en nar forbindelse mellom
vare verdier og holdninger pa den ene siden, og var erkjennelse og kunnskapskonstruksjon pa
den andre» (s. 45).

Denne teksten framstar som entusiastisk, men samtidig til dels springende. Teksten
spenner over mye og hopper litt fra det ene til det andre. Det brukes flere sitater fra bade
forskere og skjennlitteraere forfattere, men det oppgis ingen kilder. Selv om leseren far vite
hvem som har sagt eller skrevet hva, far leseren ikke vite hvor de ulike sitatene er hentet fra,
slik at det ikke er mulig med noen form for verken etterprgvbarhet eller kontekstualisering.
Som nevnt over skriver forfatteren dessuten fra en vi-posisjon og viser stadig til «vi», «vare»
o0g «oss». Det forklares imidlertid ikke hvem dette refererer til, og forestillinger om «vi»
verken drgftes eller problematiseres. | denne teksten legges det dessuten opp til det som kan
kalles en «toleranse-pedagogikk». Det hevdes at det er «tvingende ngdvendig a utvikle
toleranse for andre perspektiver og tolkninger enn vare egne, og for de kulturelle
forstaelsesformer som er med pa & forme den andres verdenshilde» (s. 47). Tilnarminger som
legger opp til at «vi»/majoriteten skal vise toleranse for «de andre»/minoriteten er
grunnleggende problematisk sett fra et kritisk stasted (se f.eks. Kumashiro, 2002; Bromseth &
Darj (red.), 2010). En slik tilnaerming tar utgangspunkt i en privilegert majoritetsposisjon der
majoriteten implisitt tiltar seg rett til & avgjgre hva ved «de andre» som kan tolereres eller

57



ikke. Samtidig kan «vi» og «de andre» framsta som statiske kategorier. | dette lesestykket er
det ikke bare uklart hvem som regnes som «vi», slik vi har papekt over, men ogsa hvem som
regnes som «de andre».

Den siste teksten i del 2, «Kunnskaper, verdiavklaringer og ferdigheter er
viktige» (Peder Nustad, Dag Fjelstad og Rolf Mikkelsen, s. 49-53), framstar som sapass
uferdig at det ikke er rimelig a presentere og kommentere den som en ferdig tekst. Basert pa
det innledende avsnittet (s. 49) kan vi fa inntrykk av at dette lesestykket opprinnelig var tenkt
som innledning til del 2, men at det senere har blitt flyttet til slutt. Blant annet star det at
Gordon Allport, som ble omtalt i lesestykke nummer 2, «blir presentert i neste kapittel» (s.
49), og det opplyses om at «du nedenfor kan lese om noen utvalgte varianter av fordommer:
antisemittisme, rasisme og noen aktuelle varianter av antidemokratiske holdninger» (s. 50).
Det er noe uklart om dette siste viser til innholdet i denne teksten, men mest sannsynlig er
dette ment a peke fram mot de gvrige lesestykkene.

Teksten framstar generelt som noe uklart strukturert og delvis som repeterende i
forhold til tidligere tekster i del 2. Det forste kan skyldes at den er uferdig og det andre at den
har vert tenkt som en introduksjon til de gvrige lesestykkene. Som teksten star na, bidrar den
til & bekrefte inntrykket av at heftet ikke er tilstrekkelig redigert og ferdigstilt med tanke pa
allmenn utbredelse. I likhet med flere av de andre tekstene viser ogsa denne teksten til
forskning uten & oppgi kilder, som pa side 50 der det vises til «noen danske forskere» og
«denne undersgkelsen», uten at vi far oppgitt noen referanse til verken forskerne eller
undersgkelsen. Det falger helle ikke med noen litteraturliste eller forslag til videre lesning.
Deler av teksten henvender seg dessuten til leseren pa en mate som vil kunne oppfattes som
formanende og belarende (se f.eks. nestsiste avsnitt s. 50 og farste avsnitt s. 51, samt tekstens
siste avsnitt). | det siste avsnittet i teksten problematiseres for gvrig «en tanke om fastlaste
kulturelle forskjeller mellom ‘vi’ og ‘de andre’» (s. 53). Her finner vi med andre ord en type
kritisk drefting som vi etterspurte i forhold til forrige lesestykke. Denne diskrepansen mellom
tekstene i heftet bekrefter ytterligere inntrykket av at heftet ikke er tilstrekkelig redigert og
ferdigstilt.

Del 3-5: Ferdigheter, aktiviteter og gvelser, Skoleeksempler og Ressurser
| dette delkapitlet skal vi kort kommentere de siste tre delene av Dembra-heftet. Del 3 har
overskriften «Ferdigheter, aktiviteter og gvelser». Her drgftes hvordan elever kan utvikle

ferdigheter som forebygger, med vekt pa kritisk tenkning, samt noen ulike aktiviteter og
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gvelser. Flere av aktivitetene og gvelsene er hentet fra ressursmateriell som nevnes i del 5
(omtalt under). I noen tilfeller er det uklart hvor eksemplene eller gvelsene er hentet fra, og
det framgar ikke tydelig om dette er noe Dembra-prosjektet selv har utviklet, om det er den
enkelte forfatterens egne eksempler, eller om det er hentet fra ressursmateriell som andre har
utviklet. Noen av gvelsene finner vi dessuten igjen i leerebgkene som vi har kartlagt.

Den farste teksten i del 3, «Tenkeferdigheter forebygger» (Rolf Mikkelsen, s. 54-62)
er en rik tekst med fine forklaringer og mange eksempler. Dette er ogsa en av de fa tekstene i
heftet som har en standard referanseliste til slutt, slik at leseren lett kan finne fram til litteratur
som er omtalt i teksten. Flere av eksemplene pa utsagn og «fakta-setninger» som kan brukes i
undervisning for & stimulere til kritisk tenkning, framstar imidlertid som velkjente.
Eksemplene framstar ikke som overskridende eller overraskende og inviterer ikke til en
interseksjonell tilnserming. | verste fall kan bruken av velkjente stereotypier bidra til &
reprodusere elevers stereotype oppfatninger. Utsagnene og gvelsene legger dessuten opp til at
det farst og fremst fokuseres pa «vare» forestillinger om «de andre», framfor ogsa fokus pa
maktforhold og normer.

Noen av eksemplene i del 3 framstar som litt knappe og vi er usikre pa om forslagene
er tilstrekkelig forklart til at leerere kan nyttiggjere seg av dem slik de er presentert i heftet.
Omtalen av «Forumteater» (Claudia Lenz, s. 73-75) er for eksempel relativt kort. Til
sammenligning finner vi i boka Normkritisk pedagogik. Makt, larande och strategier for
forandring (Bromseth & Darj, 2010) en bred omtale av forumteater og vurderingsgvelser
knyttet til normkritisk arbeid (Josephson i Bromseth & Darj, 2010, s. 183-206), der det
framgar tydelig hva som er hensikten med forumteater som metode og hvilke utfordringer det
er viktig a veere oppmerksom pa ved bruk av denne metoden. Dersom heftet fra Dembras
prosjektgruppe skal brukes av laerere som ikke har forkunnskaper gjennom deltakelse i
Dembra, vil det etter var vurdering veere ngdvendig a tilby en bredere innramming av
gvelsene og aktivitetene. Dette kan enten gjeres ved at prosjektgruppa skriver mer utfyllende,
eller ved at det vises mer aktivt til andre kilder der tilsvarende gvelser og aktiviteter allerede
er omtalt og forklart mer utfyllende.

Del 3 presenterer i stor grad gvelser som er utviklet av andre. Dette gjar det
ngdvendig med tydeligere og mer genergse henvisninger til de som har utviklet de foreslatte
gvelsene. Enkelte av tekstene i del 3 framstar for gvrig delvis som opplistinger og som tekst
virker de uferdige. Dette gjelder blant annet teksten «Verdiavklaringsgvelser» (Dag Fjeldstad,
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S. 66-69). Her mangler tydelige introduksjoner til eksemplene, og det er uklart hvor gvelsene
er hentet fra. Mellomkirkelige rad/Kirkelig dialogsenter oppgis som kilde midtveis i teksten,
men det framgar ikke om denne gjelder ogsa for eksemplene som falger i fortsettelsen. Det
falger dessuten ingen lenke med kilden som oppgis, slik at leseren ikke har mulighet til &
finne fram til den opprinnelige oppgaven for a for eksempel fa ytterligere informasjon om
hvordan den kan brukes. I listen over ressurser som er oppgitt i del 5, er Mellomkirkelige
rad/Kirkelig dialogsenter ikke nevnt. Pa side 71 presenteres et opplegg som er tenkt som
utgangspunkt for a adressere kjgnnsdiskriminering (omtales ogsa tidligere som et viktig tema
for Dembra, se s. 51). Dette opplegget framstar som lite oppdatert. Opplegg fra Restart og
Reform (begge omtalt i ressurser, del 5, s. 88-89) vil trolig vaere mer oppdatert og relevant for
a sette fokus pa kjgnnsnormer og kjennsrelaterte temaer. Pa dette omradet er det ogsa flere
gode nettressurser med normkritisk profil fra svenske fagmiljzer.

Del 4 av heftet har overskriften «Skoleeksempler» (Claudia Lenz, s. 83-87). Her er
det samlet eksempler pa sakalte «Dembra-aktiviteter» fra fem ulike skoler. I tillegg nevnes et
samarbeidsprosjekt mellom to skoler. Det varierer en del i hvilken grad aktivitetene som
beskrives framstar som direkte eller mer indirekte relatert til Dembra. Noen skoler forteller at
de har adressert fordommer og bruk av skjellsord, noe man ma kunne ga ut i fra at gjeres ogsa
ved skoler som ikke har deltatt i Dembra. Tilsvarende forteller noen at de har hatt
undervisning om demokrati og rasisme, noe det er rimelig a forvente at alle skoler har,
uavhengig av om de har deltatt i Dembra, ettersom dette er eksplisitt omtalt i leereplanens
kompetansemal. Noen skoler knytter sine «Dembra-aktiviteter» til aktiviteter som allerede var
etablert, som «Dignity day», «Menneskerettighetsdagen» og «Holocaustdagen». En skole
forteller ogsa at de arrangerte noe de kalte «Vennskapsuka» med «hemmelig venn», noe som
0gsa, etter hva vi kjenner til, er en type tiltak eller arrangement som allerede er velkjent og
velbrukt pa norske skoler. Selv om skolene knytter denne typen aktiviteter som nevnes i del 4,
til sin deltakelse i Dembra, har vi vanskelig for & se at ikke disse aktivitetene er sapass
ordinzre at det ikke er bade mulig og rimelig a tenke seg at mange skoler allerede har denne
typen aktiviteter uavhengig av Dembra. Det er dessuten verdt & merke seg at ingen skoler
oppgir at de har fokusert pa «antisemittisme», selv om denne tematikken strengt tatt var den
direkte foranledningen for Dembra-prosjektet.

Del 5 i heftet har overskriften «Ressurser». Her er det ikke oppagitt forfatter.

Introduksjonen til ressursene kan framsta som noe uferdig og er muligens ment som
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paminnelser til de som har redigert heftet. Her hevdes det blant annet at oversikten «er bade
bredde- og dybdeorientert. Den representerer sa mange kilder og organisasjoner og
institusjoner. Slik sett avbilder den at temaene i Dembra er solid forankret i en opplyst og
interessert offentlighet!» (s. 88). Dette framstar mer som et entusiastisk utrop enn som
informativ tekst. Videre sies det at «Denne oversikten kan virke overveldende for dem som
inviteres til & bruke den (dvs. lerere/elever i Dembra-segmentet)» (s. 88). Denne
bemerkningen kan sies a underkjenne elever og laereres kompetanse til a forhold seg til
nettressurser og generelt deres evne til & handtere «overveldende» mengder med informasjon.
Ressursene som oppgis i del 5 er delt i tre kategorier (1) Pedagogiske opplegg og
ressurser — norske (s. 88-89), (2) Pedagogiske opplegg — engelsk (s. 89) og (3) Norske
nettsteder (s. 90). Totalt teller oversikten 6 lenker med norske ressurser, 7 lenker med
ressurser pa engelsk, samt 5 nettsider. Ressursene favner relativt bredt og adresserer bade
skjellsordsproblematikk, rasisme, mangfold og medborgerskap, seksualitet, hgyreekstremisme
og hatprat. Det er imidlertid usikkert om det er riktig a si at ressursene som oppgis i del 5 er
bade bredde- og dybdeorientert. Dette har & gjgre med at det ikke oppgis noen faglige
ressurser i form av relevant faglitteratur. Ettersom det heller ikke oppagis litteraturlister i de
tematiske lesestykkene i del 2, blir det saerskilt akutt at det ikke tilbys forskningsbaserte og
faglige ressurser i del 5. Dette kan for det farste leses som en underkjennelse av leerernes
evner og vilje til & lese faglitteratur. Det er imidlertid vanlig praksis & ga ut i fra at lesere kan
veere interessert i faglig fordypning, og derfor oppgi forslag til «videre lesning», slik for
eksempel Janicke Heldal Stray gjer i slutten av hvert kapittel i sin bok Demokrati pa
timeplanen (2011)°. For det andre bidrar fraveeret av faglitteratur som ressurs i del 5, sammen
med fravearet av kildehenvisninger i heftet for gvrig, til a usynliggjere de teoretiske
tradisjoner og de forskningsarbeidene som forfatterne av heftet i starre eller mindre grad

ngdvendigvis trekker veksler pa.

Oppsummering
Dembras interne evalueringsrapport fra 2015 konkluderer, som vist over, med at Dembra bar

viderefares og utvides. Spgrreundersgkelsen som denne konklusjonen langt pa vei bygger pa,

® N4 kan det argumenteres med at heftet er tenkt brukt av bade elever og leerere, og at litteratur ment for leerere
derfor ikke er langt inn. Som teksten star na framstar den imidlertid i liten grad som rettet mot elever. Eventuelt
kunne det veert laget flere kategorier med ressurser, der det kunne veert en egen kategori med faglitteratur for
leerere.
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viser imidlertid en tydelig forskjell mellom svar fra leerere som har delta i Dembra-team pa
sin skole, og laerere som kun har deltatt pa Dembra-kurs. Dette kan indikere at Dembra har
skapt entusiasme blant de som har opplevd et sterkt eierskap til prosjektet. Samtidig kan dette
imidlertid indikere at Dembra kan ha fungert som et tiltak initiert fra «toppen», i betydningen
initiert av en ledergruppe ved hver skole, og at Dembra ikke har blitt forankret i leererkollegiet
slik Dembra opprinnelig @nsket. Dette indikerer videre at Dembra bare i begrenset grad har
bidratt til helhetlig skolebasert kompetanseutvikling. Vi har dessuten pekt pa at svarprosenten
blant leerere som ikke har deltatt i Dembra-team pa sin skole, ser ut til & veere sapass lav som
ned mot 40 %. Ettersom en sa stor andel av laererne ikke har svart pa undersgkelsen, er det
usikkert hva spgrreundersgkelsen faktisk kan si om hva laerere som har deltatt pa Dembra-
kurs har lzert gjennom Dembra, eller hvordan de mener Dembra kan fa betydning for arbeidet
med demokrati og skolemiljg pa deres skole i fortsettelsen.

| gjennomgangen av heftet fra prosjektgruppen for Dembra har vi pekt pa flere
svakheter og utfordringer. | fortsettelsen vil vi oppsummere dem i fire punkter. Det farste
punktet er mangelen pa kilder og litteraturlister. Vi har gjentatte ganger pekte pa at det er
en stor svakhet at det ikke oppgis kilder og litteraturlister i heftet. Dette er spesielt
problematisk i del 2, som kan sies a presentere Dembras kunnskapsgrunnlag. Pa den ene siden
er dette et formelt problem som relativt enkelt kan lgses ved at det legges inn relevante
henvisninger slik at det framgar hvilken forskningslitteratur forfatterne bygger pa. Pa den
andre siden kan dette problemet ogsa ha en annen karakter: For det farste kan mangelen pa
kildehenvisninger og litteraturlister indikere en underkjennelse av leereres kompetanse til a
forholde seg til og gjare bruk av fagtekster og faglitteratur. Samtidig lever ikke heftet opp til
den typen kildekritikk og kildebruk som elever trenes i, og som er et viktig aspekt ved Kkritisk
tenkning i skolens opplearing. For det andre kan mangelen pa henvisning til
forskningsarbeider ha to parallelle effekter; samtidig som det usynliggjer fagomrader og
relevant forskning, bidrar det til & gi inntrykk av at det som presenteres tilhgrer Dembra. Dette
er spesielt interessant i tilknytning til de fem «Dembra-prinsippene» som presenteres i alle de
tre dokumentene vi har presentert og drgftet. | sluttrapporten framgar det at disse prinsippene
bygger pa et teoretisk notat som fulgte med den opprinnelige sgknaden til
Utdanningsdirektoratet. Innholdet i dette notatet ser imidlertid ikke ut til & komme til uttrykk i
ressursheftet, i alle fall ikke eksplisitt og med relevante referanser til faglitteratur. Slik som de
sakalte «Dembra-prinsippene» star na, presenteres dette som Dembras egne prinsipper. Dette
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tilslarer at Dembra trekker veksler pa og bygger pa brede forskningsfelt og andres
forskningsarbeider. Innledningen som legger vekt pa at Dembra springer ut fra en erkjennelse
av at «en demokratisk kultur basert pa deltakelse og kritisk tenkning gir den beste
forebyggingen av holdninger som truer demokratiet» (s. 4), kan ses i sammenheng med denne
tilslgringen; det ville veaert mer presist a vise til forskning og erfaringer fra utdanningsfeltet
som bakgrunn for Dembra.

Det andre punktet vi vil framheve gjelder utydelig teoretisk forankring. Dette
kommer til uttrykk delvis ved at det ikke helt er samsvar mellom hva som formidles i de ulike
tekstene i del 2 og 3 i heftet. Som vi har papekt er det blant annet noen tekster som
problematiserer forestillinger om «vi» og «de andre», mens andre tekster ser ut til  legge
denne typen tenkning til grunn — i alle fall er tekstene formulert slik at det de gir inntrykk av
dette. Det kan ogsa se ut til & vaere et sprik mellom fokuset pa kritisk tenkning som framheves
innledningsvis og mangelen pa normkritiske og maktkritiske perspektiver i tekstene i del 2.
Sett i lys av skillet som vi introduserte i delkapitlet om teoretiske perspektiver (kapittel 2),
mellom problemlgsningsteori og kritisk teori (jf. Tolo, 2014), kan vi kanskje antyde at
Dembra-prosjektet i utgangspunktet kan se ut til & ha en intensjon om & knytte an til
perspektiver som springer ut fra kritisk teori. | Dembra-heftet kommer dette imidlertid bare i
noen grad til uttrykk, og enkelte av tekstene i del 2 og 3 kan endog sies a se ut til & gjenspeile
perspektiver som legger opp til problemlgsning framfor maktkritikk. Dette kommer blant
annet til uttrykk ved at heftet foreslar bade toleransepedagogikk og samtidig ogsa i noen grad
normkritiske perspektiver, det vil si teoretiske tilneerminger som star i motsetning til
hverandre (jf. Bromseth & Darj (red.), 2010; Kalonaityté, 2014). Heftet framstar pa denne
maten som sprikende og til dels selvmotsigende. Dette kan pa den ene siden ses som uttrykk
for at heftet er uferdig og ikke tilstrekkelig redigert. Pa den andre siden kan det forstas som
uttrykk for uenigheter om valg av teoretisk forankring innad i prosjektgruppa, eller eventuelt
som uttrykk for en vegring mot a plasseres Dembra i et teoretisk landskap.

Et tredje punkt som vi vil bemerke er det som kan framstar som tilfeldig utvalg av
lesestykker. Sentrale temaer som man kunne forvente at heftet skulle behandle, ut fra
Dembras malsetting, er ikke behandlet. Dette gjelder blant annet interkulturell kompetanse,
som presenteres som et av de fem prinsippene og falgelig som en baerebjelke i Dembra, men
som knapt nevnes i heftet. Heftet tilbyr ogsa i liten grad forskningsbasert kunnskap om arbeid
med demokrati i skolen.
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Til sist vil vi peke pa at det framstar som noe uklart om Dembra sikter mot a veere et
«program» eller en ressurs for kompetanseheving. Terminologien som brukes i heftet og i
de gvrige dokumentene minner om den terminologien som brukes i antimobbeprogrammer.
Dette gjelder blant annet bruken av begrepet «prinsipper» og etableringen av egne «Dembra-
prinsipper». Med tydeligere forankring i forskning, kunne man like gjerne snakket om
«perspektiver» i stedet for om «prinsipper». Pa den maten ville det, som vist over, blitt mer
synlig hvilke teoretiske perspektiver Dembras prosjektgruppe har trukket veksler pa i
utviklingen av Dembra, og samtidig ville andre relevante inspirasjonskilder blitt gjort direkte
tilgjengelig for leerere og skoleledere som gnsker gkt kompetanse. I tillegg til etableringen av
begrepet «Dembra-prinsipper» brukes det i dokumentene som vi har presentert og drgftet i
dette kapitlet, uttrykk som «Dembra-tenkning» og «Dembra-metoders». Dette initierer en form
for eierskap som kan peke i retning av merkevarebygging og programbygging, og som star i
motsetning til en type gjennomsiktighet, kreditering og deling av kunnskap som kan bidra til &
utvikle kritisk tenkning og som er et ideal i akademia.

For & oppsummere: Vi har ikke grunnlag for & betvile at Dembras prosjektgruppe
representerer relevant fagkompetanse og forskningskompetanse. Men i «produktet» Dembra
kommer dette i begrenset grad til uttrykk. Dembra star dermed i skarp kontrast til idealene for
leererutdanningen hvor det legges vekt pa at den skal vaere forskningsbasert. Dembra er i
bergring med store forskningsomrader og trekker ngdvendigvis i stgrre eller mindre grad
veksler pa forskningsarbeider, selv om dette ikke synliggjares i de Dembra-dokumentene som
vi har hatt tilgang til og har lagt til grunn i var evaluering. Pa den maten bidrar Dembra til &
usynliggjere sentrale fagomrader og forskningsbidrag, stikk i strid med den typen bevisst
kildebruk som skolens opplaring om kritisk tenkning legger vekt pa. Dembras egen mangel
pa bruk av kilder star dermed i motsetning til prosjektets ambisjon om a bidra til kritisk

tenkning i skolen.
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5. Skolens arbeid med det psykososiale skolemiljget

Innledning

Retten til en trygg og inkluderende skolehverdag er nedfelt i skolelovverket under paragraf
9a. | falge § 9a-1 har alle elever i grunnskoler og videregaende skoler rett til et godt fysisk og
psykososialt miljg som fremmer helse, trivsel og leering. Samtlige norske skoler palegges a
arbeide aktivt og systematisk for & ivareta elevenes juridiske rettigheter, og a innfare tiltak
mot krenkelser som mobbing, diskriminering, vold eller rasisme, jf. § 9a-3 og 9a-4. Ved siden
av rettslige virkemidler har offentlige myndigheter ogsa innfart en rekke virkemidler for &
statte skolene i arbeidet med a skape gode og trygge rammer rundt elevens laering. |
framstillingen i dette kapitlet har vi valgt a legge falgende definisjon av psykososialt miljg til

grunn:

Med psykososialt miljg menes her de mellommenneskelige forholdene pa skolen, det sosiale
miljget og hvordan elevene og personalet opplever dette. Det psykososiale miljget handler
ogsa om elevenes opplevelse av laringssituasjonen. Vi vet at mange faktorer virker inn pa
elevenes oppfatning av det psykososiale skolemiljget. Det psykososiale miljget vil veere
vanskelige a beskrive, og vil avhenge av den enkeltes subjektive opplevelsesverden. En lang
rekke indre og ytre faktorer (sosiale, kulturelle, religigse, skonomiske, utdanningsmessige og
gvrige helsemessige forhold) er med i et komplisert samspill — mellom individ,
gruppe/familie, miljg og samfunn — og har betydning for det psykososiale miljget (Udir,
2010).

Dette kan se ut til & veere en utbredt definisjonen av psykososialt skolemiljg, og er a finne i
«veileder til oppleeringsloven kapittel 9a — Elevenes skolemiljg», og benyttes bade av
Utdanningsdirektoratet, samt at den gjengis pa hjemmesiden til regjeringen. Dette er en
helhetlig definisjon som ogsa inkluderer leeringsmiljg. Definisjonen er utfyllende og bred, og
beskrivelsen anerkjenner at arbeidet med & skape et psykososialt miljg som fremmer helse,
trivsel og leering er krevende og komplekst, ettersom miljget pa hver enkelt skole pavirkes av
en rekke ulike faktorer.

| denne delen av rapporten skal vi drgfte i hvilken grad og pa hvilke mater Dembra
framstar som et bidrag til arbeidet med skolemiljg. Som en sentral kontekstuell forutsetning
for analysene, vil vi gjare kort rede for skolemiljafeltet. Farste del av dette kapitlet inneholder
derfor en Kkort presentasjon av feltets historiske utvikling, med vekt pa offentlige virkemidler
og dominerende forskning og forstaelsesmodeller. Deretter falger en oversikt over fire

skolemiljgprogrammer som alle mottar offentlig implementeringsstatte, henholdsvis Olweus-

65



programmet, Respekt, Zero og PALS. Disse fire programmene er utviklet av noen av de mest
innflytelsesrike forskermiljgene innenfor skolemiljafeltet i Norge, og programmenes innhold
gir dermed en indikasjon pa hvordan dominerende teorier og forstaelsesmodeller
operasjonaliseres og gjares tilgjengelig for skolene. | redegjarelsen av programmene har vi
derfor seerlig vektlagt noen av deres mest fremtredende tiltak. Kompetanseutvikling og faglig
pafyll gjennom bruk av denne typen programmer er sveert utbredt pa grunnskoler over hele
landet (Eriksen, et al., 2014, s. 11).

Framstillingen i dette kapitlet er pa ingen mate uttemmende, til det er feltet for
omfattende og sammensatt, men vi peker pa noen sentrale hovedtrekk. Kartleggingen gir en
nagdvendig kontekst for analysene som falger, og en forutsetning for & kunne plassere Dembra
i skolemiljgterrenget. Vart utgangspunkt for analysene har farst og fremst vaert Dembra-heftet
og den interne evalueringsrapporten, som er presentert og drgftet i kapittel 4. | analysedelen
har vi sarlig veert opptatt av & undersgke hvorvidt Dembra tilfarer kunnskap, virkemidler og
tiltak som i mindre grad har veert prioritert frem til na. Gjennomgaende i analysene har vi

ogsa belyst potensielle utfordringer og forbedringspotensialer.

Offentlige virkemidler og forskning

| dag er det oppleringsloven 8 9a om elevenes rett til et godt psykososialt skolemiljg som er
mest sentral for a sikre elevenes individuelle rettigheter pa dette omradet. Her er elevenes
rettslige vern knyttet til krenkende ord og handlinger. Krenkelser er innfart som et
samlebegrep for handlinger eller ord der en persons verdighet eller integritet blir krenket, og
omfatter alt fra enkeltstaende ytringer eller handlinger til gjentatte episoder (jf. NOU 2015:2,
2015, s. 31). Eksempler pa krenkende atferd er, ifalge § 9a-3, diskriminering, rasisme,
mobbing og vold. Samtidig er det en viktig forutsetning at det er elevens egne subjektive
opplevelser som skal ligge til grunn. Elevers rettigheter skal dermed ikke begrenses av
kollektive forstaelser, en tenkt gjennomsnittselev, det totale miljget eller leererens oppfatning
av skolemiljget (Udir, 2010).

Elevens individuelle rettsvern er et sentralt virkemiddel for a sikre at skolene arbeider
kontinuerlig med & skape et psykososialt miljg som fremmer helse, trivsel og lering. De
rettslige virkemidlene blir gjerne ledsaget av pedagogiske virkemidler. Pedagogiske
virkemidler er en felleshetegnelse pa strategier av uformell karakter, som ikke faller under

juridiske bestemmelser. Disse favner bredt og har ofte som mal a bidra til gkt kunnskap,
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kompetanse, statte og informasjon til skoler, skoleeiere og andre i arbeidet for & skape et godt
psykososialt miljg (NOU 2015:2, 2015). Historisk har myndighetenes pedagogiske
virkemidler fortrinnsvis bestatt av antimobbekampanjer for a tilby skoler kompetanseheving
og verktgy som kan bidra til & forebygge mobbing. De seneste tiarene har vi blant annet sett
en enorm nasjonal mobilisering mot mobbing blant politikere, i media og blant folk flest.
Dette fokuset startet for alvor i Norge da tre gutter begikk selvmord etter & ha blitt utsatt for
langvarig mobbing pa skolen. Handlingene utlgste enorme reaksjoner bade i massemedia og
blant politikere (Olweus, 1992, s. 13). | dag ser vi at fokuset pa mobbing er minst like stort.
2014 var blant annet preget av personlige mobbehistorier i media og fakkeltog mot mobbing.
Kongen, statsministeren og sametingspresidenten benyttet alle anledningen til & understreke
viktigheten av antimobbearbeid i sine nyttarstaler. Og 2015 startet med at statsministeren og
kunnskapsministeren arrangerte et toppmgte om mobbing i skolen (NOU 2015:2, 2015, s. 17).

| de seneste arene ser vi imidlertid at det har blitt iverksatt flere offentlige
pedagogiske virkemidler som har et bredere nedslagsfelt enn mobbing. Et eksempel pa dette
er Utdanningsdirektoratets satsning Bedre leeringsmiljg fra 2009-2014. Til tross for gkt fokus
pa helhetlige pedagogiske virkemidler i lgpet av de seneste arene, kan det se ut til & veere et
visst sprik mellom rettslige virkemidler som vektlegger ulike former for krenkelser, og
pedagogiske virkemidler som har et overveiende fokus pa antimobbearbeid. Resultater fra
NOVA og AFls delrapport fra prosjektet «En studie av elevenes psykososiale miljg» (2015),
som undersgker hvilke strategier skolene tar i bruk i arbeidet med det psykososiale miljget,
viser at av de formene for krenkelser som spesifikt nevnes i oppleringsloven, er det mobbing
som tar sterst plass i intervjuene, bade med elever og personale. Diskriminering, rasisme eller
vold er i liten grad tema (Eriksen & Lyng, 2015, s. 38). Dette kan tyde pa at arbeid for et godt
psykososialt skolemiljg fortrinnsvis assosieres med forebygging av mobbing (se ogsa Lenz &
Kjeay, 2015, s. 3).

Ettersom forebygging av mobbing utgjer en sentral del av skolens arbeid med det
psykososiale miljget vil vi i fortsettelsen kort skissere hvilken forskning og hvilke
forklaringsmodeller om mobbing som er dominerende. Mobbeforskning har vokst frem som
et eget vitenskapsfelt de seneste arene og bestar i dag av mange omfangsrike studier. Dan
Olweus var en av de fgrste som koblet mobbefenomenet til en vitenskapelig tradisjon og har
blant annet spilt en sentral rolle i & forme det offentlige antimobbearbeidet i Norge. Olweus’

mobbedefinisjon, som ble utarbeidet pa bakgrunn av hans aggresjonsforskning av gutter pa
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1970-tallet, har fremdeles en dominerende posisjon og er som fglger: «En person er mobbet
eller plaget nar han eller hun, gjentatte ganger og over en viss tid, blir utsatt for negative
handlinger fra en eller flere andre personer» (Olweus, 1992, s. 17). Olweus utgivelse fra 1992
kan synes foreldet. Den blir imidlertid anbefalt i materiell for helhetlig arbeid med
leeringsmiljget i forbindelse Utdanningsdirektoratets satsning Bedre laeringsmiljg 2009-2014,
hvor det ligger en apen link til boken. Vi har derfor valgt a referer til den samme versjonen i
denne gjennomgangen. | fglge Erling Roland (2014) er forskere i Norge og internasjonalt
langt pa vei fremdeles enige om at Olweus’ definisjonen utgjer de grunnleggende trekkene i
mobbing. Den internasjonale dominansen blir blant annet bekreftet gjennom en undersgkelse
som viser at 80 prosent av alle engelskspraklige artikler som ble skrevet om mobbing mellom
1997 og 2007, har sitert Olweus og legger hans definisjon og forstaelse til grunn for sine
studier (Meyer, 2014). | Norge ser vi ogsa at det har veert tverrpolitisk enighet om denne
definisjonen siden myndighetenes farste initiering av antimobbestrategier pa 1980-tallet og
frem til i dag. Mer eller mindre tilsvarende versjoner av Olweus’ definisjon har blant annet
veert utgangspunktet for alle statlige antimobbekampanjer, den brukes som maleinstrument i
Elevundersgkelsen, og den legges til grunn bade av Leringsmiljgsenteret og, som nevnt over,
I den siste satsingen til Utdanningsdirektoratet Bedre leeringsmiljg 2009-2014.

Et sentralt element i Olweus’ mobbedefinisjon er at det er individet som er i sentrum.
Dette innebarer at handlingene som defineres som mobbing er gjennomfgrt med intensjon og
er negative, uvennlige eller aggressive av natur. Et annet poeng er ubalansen i styrkeforholdet.
Elever som blir mobbet har, ut fra en slik forstaelse, ikke lett for & forsvare seg og er gjerne
litt hjelpelgse (Olweus, 1992). | falge Rolands forskning som er presentert i nyere bok (2014)
og som hviler pa mer eller mindre sammenfallende forklaringsmodeller som Olweus, er
premisset om ubalanse i styrkeforholdet sentralt fordi det spiller en viktig rolle for hvilke
tiltak skolene bar iverksette. Dette innebarer blant annet at megling ikke vil veere
hensiktsmessig i en mobbesituasjon, ettersom mekling forutsetter noenlunde likestilte
partnere.

Den dominerende mobbedefinisjonen er utformet pa bakgrunn av et teorigrunnlag
som er forankret i atferdspsykologi, og er basert pa meta-studier som blant annet kartlegger
karaktertrekk og personligheter ved elevene som blir mobbet og de som mobber.
Sannsynligheten for at mobbing skal forekomme avhenger, ifglge Olweus, av hvorvidt
kombinasjonen av bestemte personlighet befinner seg i en klasse. Og ettersom det er individet
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som er i sentrum, er man opptatt av a kartlegge den «typiske mobberen» og det «typiske
mobbeofferet». | fglge Olweus (1992, s. 37-38) er det fremfor alt kombinasjonene av et
aggressivt reaksjonsmgnster og fysisk styrke som kjennetegner elever som mobber. Erling
Rolands (2014) forskning stetter denne forstaelsen og viser at aggresjon er det viktigste
kjennetegnet pa elever som mobber. Nar det gjelder «mobbeofrene» er det, ifalge Olweus
(1992), kombinasjonen av et engstelig og passivt reaksjonsmgnster og fysisk svakhet som
kjennetegner disse. Olweus tegner opp et bilde av det «typiske mobbeofferet» som mer
engstelige og usikre enn andre elever, og de preges gjerne av angst, usikkerhet og en generell
negativ selvvurdering. Disse framstillingene samsvarer ogsa med Rolands forskning. De som
blir mobbet er, ifglge Roland (2014, s. 86) bade svakere enn gjennomsnittet og fremviser mer
frykt enn andre. «Mobbeofrenes» frykt, angst og darlig selvbilde, kan ifglge Roland, henge
sammen med liten intellektuell kapasitet (s. 86). Forstaelsene av mobbing som individuell
aggresjon med utgangspunkt i atferdspsykologisk teori, hviler altsa pa en dualisme av
henholdsvis «svake» og «sterke» personligheter. Et mer balansert styrkeforhold i
mobbesituasjoner eller mer komplekse relasjoner, er dermed uforenelig med en slik
forstaelsesmodell, og bidrar til & forklare hvorfor asymmetri er et sentralt element i
mobbedefinisjonen som dominerer i dag.

| lapet av den siste tiden har kritikken mot den dominerende mobbediskursen gkt, og
vi har sett fremveksten av et nytt forskningsparadigme. Innenfor denne nye typen
tilneerminger anses mobbing for & veere et sosialt og kulturelt komplekst fenomen som i stgrre
grad ma knyttes til gruppebasert diskriminering, makt- og normkritiske perspektiver. En
sentral innvending mot den atferdspsykologiske mobbeforskningen har veert framstillingen av
elevenes stabile karaktertrekk. Djupedal-utvalget skriver eksempelvis i sin rapport at det er
problematisk a omtale elever som «mobbere» eller «<mobbeofre». De peker pa at en slik
omtale kan fare til stigmatisering, og at en manglende forstaelse av at posisjonene i et
skolemiljg hvor det forkommer mobbing og krenkelser, kan variere og utvikle seg over tid.
Utvalget fremhever at mobbing ikke alene kan forklares ut fra personlighetstrekk, men ma
forstas som komplekse sosiale prosesser (NOU 2015:2, 2015, s. 32-33).

Mobbedefinisjonens kriterium om asymmetri og ubalanse i styrkeforholdet mellom
de involverte elevene har ogsa blitt kritisert. Eriksen og Lyng (2015, s. 110) har blant annet
funnet at leerere mangler verktgy til & handtere situasjoner som oppleves som konflikter
mellom elever i et symmetrisk styrkeforhold, og at slike situasjoner kan bli ansett som mindre
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viktig i og med at de ikke defineres som mobbing. Dette kan, ifglge Eriksen og Lyng, i verste
fall fore til ansvarsfraskrivelser. Mobbedefinisjonens fokus pa kontinuitet har ogsa blitt
kritisert. Hverdagslige og normbefestende handlinger som bidrar til & skape grobunn for
grovere og mer langvarig krenkinger, blir dermed oversett. At dagligdagse krenkende
handlinger som pagar bade i og utenfor klasserommet, og som utfares av sa vel barn som
voksne, ikke inngar i mobbedefinisjonen, bidrar dermed til at disse ikke sees i sammenheng
med mer langvarig plaging. En slik forstaelsesmate muliggjegr at mobbing i ferste rekke
forklares som ondsinnede handlinger hos barn (Rosén, 2010), og at det blir barnet, ikke
omstendighetene, som blir ansett som problemet.

Andre har innvendt at mobbedefinisjonen kommer til kort nar det gjelder a utforske
og & anerkjenne pavirkningen av sosiale krefter, som rasisme, sexisme og homofobi. Samtidig
unngar definisjonen problemstillinger knyttet til sosiale og kulturelle normer og
majoritetsprivilegier (Meyer, 2014). Dette innebzrer blant annet at kritiske refleksjoner rundt
selve kunnskapsproduksjonen i skolen uteblir, som eksempelvis hvordan skoler bidrar til &
reprodusere rasisme og kKjgnnsstereotyper (jf. Svendsen, 2014). Forklaringsmodeller som
forstar mobbing som individuell aggresjon kritiseres samtidig for & selv bidra til & reprodusere
stereotypier, ved at det nettopp fokuseres pa kjennetegn ved «mobbeofferet» og «mobberen»
0g «kjennstypisk mobbing» (Schott & Sgndergaard, 2014).

En forklaringsmodell som utfordrer den individorienterte og atferdspsykologiske
tilnsermingen, er a forsta skolemobbing som et fenomen som fremfor alt forteller oss noe om
hvordan samfunnets normer lever gjennom dets ungdom (Meyer, 2014). Dersom man legger
en slik forstaelse til grunn, blir mobbing ansett som et sosialt problem, fremfor et problem
knyttet til relasjonen mellom «mobberen» og «<mobbeofferet». En slik forklaringsmodell
inkluderer i starre grad sosiologiske og maktkritiske perspektiver. A endre de analytiske
brillene innebeerer, ifglge en slik forklaringsmodell, ikke at man underkjenner effekten av
mobbing for de enkeltpersonene som er involvert i prosessen. Endringen innebarer imidlertid
a fokusere pa hvordan gruppedynamikken produserer sosial tilhgrighet ved gruppetilhgrighet,
og pa smerten ved a ikke tilhgre en gruppe. Dette innebzrer blant annet at elevers utestenging
fra et klassemiljget over lengre tid, bar bli forstatt pa bakgrunn av klassemiljget og gruppen,
ikke som et utrykk for elevenes personlige kjennetegn (Schott, 2014).
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Skolemiljgprogrammer

Statte til utvikling og implementering av ulike skolemiljgprogrammer i Norge har, som
beskrevet over, vert et av de fremste offentlige virkemidlene for & gi grunnskoler
kompetanseheving i arbeidet med a skape et godt skolemiljg. | dag er det fire programmer
som mottar implementeringsstatte fra Utdanningsdirektoratet, henholdsvis Olweus-
programmet, Zero, Respekt, og PALS. | farste delrapport i prosjektet En studie av elevenes
psykososiale miljg undersgker NOVA og AFI hvordan disse skolemiljgprogrammene brukes
og hvilken effekt de har hatt. Studien viser at svaert mange skoler bruker
skolemiljgprogrammer, enten alene eller i kombinasjon med andre, og at det finnes en bred
flora av programmer. Forskerne har spurt i alt 455 rektorer i det sentrale gstlandsomradet, og
resultatet viser at 77 prosent av skolene har tatt i bruk programmer i arbeidet med skolemiljg i
lgpet av de siste fem arene. Nar det gjelder de fire programmene som mottar
implementeringsstatte viser det seg at nar 40 prosent av de samme skolene har brukt minst ett
av disse i lgpet av den samme forespurte perioden (Eriksen, et al., 2014).

Under vil vi kort presentere de fire nevnte programmene. Programmene har relativ lik
oppbygging som Dembra-prosjektet, med faglig pafyll fra eksterne instruktarer og
kurssamlinger for skolens personale over en avgrenset periode. I likhet med Dembra-
prosjektet, bygger programmene pa noen overordnede grunnprinsipper som skal vere ledende
for skolens arbeid, samt egne skoleundersgkelser i innledningsfasen, for & kartlegge hvilke
utfordringer de aktuelle skolene star ovenfor. De fire programmene kan alle beskrives som
skoleomfattende og krever stgtte og aktiv deltakelse fra skoleledelse, leerere, og eventuelt
andre skolepersonell, foreldre og lokalsamfunnet for gvrig. Presentasjonen som falger er
basert pa beskrivelser fra programmenes nettsider, relevante publikasjoner fra
programutviklerne, samt NOVA-rapporten Felles fokus: En studie av skolemiljgprogrammer i
norsk skole (2014). | presentasjonen av programmene som fglger har vi i mindre grad vektlagt
programmenes strukturelle oppbygging, men farst og fremst redegjort for hovedmalsettinger,

det teoretiske og innholdsmessige grunnlaget og tiltak/virkemidler.

Olweus-programmet mot mobbing og antisosial atferd

Olweus-programmet mot mobbing og antisosial atferd er et program som ble utviklet av Dan
Olweus pa 1980-tallet og har frem til na blitt brukt av omtrent 600 norske grunnskoler. Siden
2001 har programmet veert en del av nasjonal satsing mot mobbing og har mottatt statte fra

Utdanningsdirektoratet og Helsedirektoratet. Olweus-programmet er blant de mest utbredte
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programmene i Norge, og i 2003 fikk alle landets skoler tiloud om Olweus-programmet mot
mobbing. | de seneste arene har vi midlertidig sett en nedgang i antall skoler som har valgt a
sette i gang med programmet (Eriksen, et al., 2014; Forebygging.no, 2010). Programeier og
rettighetshaver, Uni Research, beskriver programmet som et forskningsbasert og universelt
program som viser meget gode effekter i flere vitenskapelige studier. Programmet strekker
seg over en periode pa 18 maneder og tar sikte pa a gi skolens personale et omfattende
kompetanselgft og en bedring av de unges skolemiljg (Uni Helse, 2012).

Programmet er utviklet med bakgrunn i Olweus’ forskning, som er presentert over, og
tar utgangspunkt i problematferd blant barn og unge, med serlig fokus pa hvordan aggressiv
atferd utvikles og kan modereres. Teoretisk er programmet forankret i ulike psykologiske
tradisjoner, som teorier om aggressiv og prososial atferd, utviklingspsykologi, samt elementer
fra sosial psykologisk og kriminologisk forskning om foreldres oppdragerstil,
gruppepavirkning og sosial-kognitiv leringsteori. Programmet bygger pa en forstaelse av at
individ- og gruppefaktorer, familie-, skole- og samfunnsmessige faktorer gjensidig pavirker
hverandre, og at individer dermed kan forandre oppfersel dersom deres omgivelser forandrer
seg. Programmets hovedformal er & omstrukturere barns omgivelser slik at mobbing blir
mindre attraktivt for elevene (Eriksen, et al., 2014).

Olweus-programmet tilrettelegger for tiltak bade pa system, gruppe og individniva.
Pa systemniva er styrking og forbedring av inspeksjonssystemet et sentralt tiltak, med fokus
pa blant annet voksentetthet, observasjonsferdigheter, handlingskompetanse ved inngripen, og
oppfelging av mobbeepisoder som har oppstatt. Skolens personalgruppe far opplaering i ulike
situasjoner hvor mobbing oppstar og ulike reaksjonsmater pa ugnsket atferd. Videre
oppfordres skolene til & iverksette felles markeringer for a styrke tilslutningen av programmet
blant elever og personale. Eksempler pa felles markereringer er temadager om mobbing for
alle klasser med ulike workshops eller oppsetting av teater eller musikal om mobbing. Nar det
kommer til tiltak pa gruppeniva dreier det som om & arbeide systematisk med a utvikle klasse
og skoleregler mot mobbing’, organisere regelmessige klassemgter om mobbing hvor elevene
blant annet far oppleering i hva som er mobbing, reglene mot mobbing, og hvordan disse skal

etterleves. Som en del av klassemgtene er rollespill ansett som viktig virkemiddel. Hensikten

" Skolene blir bedt om innfare fglgende spesifikke regler: 1) Vi skal ikke mobbe andre, 2) Vi skal
prgve & hjelpe andre elever som blir mobbet, 3) vi skal prave & inkludere elever som er utestengt og 4)
Hvis vi vet at noen blir mobbet, skal vi fortelle det til en voksen pa skolen og en voksen hjemme
(Olweus & Limber, 2010).
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er at deltakelse i rollespill blant annet skal bidra til & utvikle elevenes empatiske evner, og
leere elevene hvordan de best skal handtere en mobbesituasjon. Tiltak pa individniva
inneberer blant annet strukturerte samtaler med «mobberne» og de som er utsatt, og samtaler
med foreldre til de elevene som er i involvert i mobbesituasjoner (Olweus & Limber, 2010;
Uni Helse, 2012).

| programarbeidet blir leerere ansett som de viktigste endringsagentene. For & endre
barns holdninger til mobbing, legges det i stor grad vekt pa relasjonsbygging mellom voksne
og barn. Hele personalgruppen blir instruert til & veere autoritative og positive rollemodeller
ved a pa den ene siden sette tydelige grenser for uakseptabel oppfarsel og ved en konsistent
bruk av negative og positive konsekvenser for a etablere mobbereglene, og pa den annen
siden veere involverte og vise varme og interesse for hver enkelt elevs liv (Olweus & Limber,
2010).

Zero - program mot mobbing

Zero er et forebyggingsprogram for barne- og ungdomstrinnet med formal a forebygge
mobbing, gke trivselen i skolen og a redusere angsten for at mobbing kan oppsta. Programmet
ble utviklet i 1983 da det systematiske arbeidet mot mobbing i Norge startet, og har veert
forankret ved det tidligere Senter for atferdsforskning under ledelse av professor Erling
Roland. I dag eies og distribueres programmet av Nasjonalt senter for atferdsforskning ved
Universitetet i Stavanger. Siden 2003 har i alt 370 norske grunnskoler tatt i bruk programmet
(Eriksen, et al., 2014, s. 40).

Zero-programmets teoretiske grunnlag er bygget pa sosialpsykologi og springer
hovedsakelig ut fra Olweus og Rolands forsking og meta-studier som knytter mobbing til
proaktiv aggresjon. Proaktiv aggresjon (til forskjell fra reaktiv aggresjon som utlgses av
frustrasjon og sinne) beskrives som en stabil tendens blant elever til & skade andre uten at de
er sinte, ettersom denne oppferselen i seg selv gir en gevinst i form av makt ved avmakt og
kollektiv antagonisme. Zero-programmet er basert pa en antakelse om at mobbing ikke farst
og fremst er en reaksjon pa frustrerende medelever eller andre frustrerende kontekstuelle
hendelser, derimot svak lzererkontroll og leererstatte som bidrar til & skape et klima hvor
mobbing forekommer (Roland, 2014; Roland, Bru, Midthassel, & Vaaland, 2009, s. 43).

Zero er ikke et manualbasert program, men bygger pa noen overordnede
grunnprinsipper som skal veilede skolens personale i deres forebyggende arbeid mot

mobbing. Som programnavnet tilsier, er det viktigste overordnede prinsippet nulltoleranse for

73



mobbing. Konsistensprinsippet star ogsa sterkt, noe som innebzrer at antimobbearbeid skal
veere en integrert del av alle aktiviteter i hele skolens virksomhet. Av mer praktisk orienterte
tilneerminger er programmet sentrert rundt fglgende fire prinsipper: Avdekking,
problemlgsning, forebygging, og kontinuitet. Avdekking skal skje gjennom elevundersgkelser,
leererinspeksjon, jevnlige rektorbesgk i klassene og foreldresamtaler. Det andre prinsippet er
problemlgsning, som innebzrer at de voksne skaffer seg oversikt over situasjonen for deretter
a gjennomfgre samtaler med involverte elever og eventuelt foreldre, som skal sgrge for at
mobbingen avtar. | det forebyggende arbeidet handler det om & utvikle lareren til & bli en
bedre og autoritativ klasseleder. Sentrale prinsipper som inngar i en autoritativ lederstil er
personlig stette, akademisk stgtte og kontroll. I likhet med prinsippene for klasseledelse i
Olweus-programmet, innebeerer dette at lzerere har et tydelig ledelsesmandat med klare
rutiner, prosedyrer og standarder for positiv sosial oppfersel, men at myndighet og
grensesetting skal formidles pa en varm og omsorgsfull mate. Hovedargumentasjonen for en
autoritativ klasseledelse er at en slik lederstil bidrar til & redusere elevers fristelser til a fa
makt gjennom & ydmyke sarbare medelever. Det siste praktiske prinsippet i Zero-programmet
dreier seg om kontinuitet, og et fokus pa at antimobbearbeidet ma opprettholdes over tid.
Dette ma blant annet skje ved at mobbing regelmessig tas opp i klassen og pa foreldremgter,
og ved at elevradet inkluderer tiltak mot mobbing i sin arsplan (Eriksen, et al., 2014, s. 40-43;
Roland, et al., 2009).

Respekt-programmet

Respekt er et skoleutviklingsprogram med formal om & redusere og forebygge ulike former
for atferdsproblemer i barne- og ungdomsskolen. Programmet innfgres vanligvis over en
periode pa to og et halvt ar, og er ikke strengt manualstyrk. Hovedinnsatsomradene er
mobbing, disiplinproblemer og konsentrasjonsvansker. Men det er ogsa en malsetning a
redusere omfanget av vold, skulk, gjengdannelse og rasisme. Programmet har dermed en
bredere tilnaerming enn de to foregdende programmene som farst og fremst dreier seg om
mobbing. Tanken er at ved a fokusere pa malrettet og langvarig arbeid mot mobbing, mangel
pa konsentrasjon og disiplinproblemer gjennom a vise elevene at skolen mener alvor med de
regler som er bestemt, bidrar dette til & stimulere positiv atferd hos elevene og redusere
omfanget av flere typer atferdsproblemer. I likhet med Zero, eies Respekt av Nasjonalt Senter

for leeringsmiljg og atferdsforskning ved Universitetet i Stavanger, og Erling Roland har ogsa
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veert sentral i utviklingen av dette programmet. Til nd har rundt 100 norske grunnskoler tatt i
bruk programmet (Eriksen, et al., 2014, s. 37; Roland & Galloway, 2002).

Programmet tar ikke eksplisitt utgangspunkt i en bestemt teori, men legger sterk vekt
pa forskning med et kausalt design som viser sammenhenger mellom klasseledelse og
omfanget av atferdsproblemer (jf. Roland & Galloway, 2002). Det overordnede prinsippet i
programmet er tydelig, respektfull skoleledelse og leereres ledelse av elevene. Et tiltak i denne
sammenhengen er a gi elever formelle roller i skolesamfunnet gjennom eksempelvis
inspeksjon i friminutter. Programmet er forankret i falgende fire faglige prinsipper:
autoritative voksene, bredde, konsistens og kontinuitet. Nar det gjelder autoritative voksne, er
dette et prinsipp vi ser igjen fra bade Zero og Olweus-programmet, hvor det fremheves
viktigheten av at skolene utvikler voksenpersoner som evner a utgve myndighet i form av
tydelig klasseledelse, samtidig som det gis emosjonell og faglig statte til elevene. Elevene
skal dermed oppleve at lreren har vilje, mot og ferdigheter til a korrigere atferd pa en
respektfull mate. Bredde handler om & inkludere involvere relevante aktgrer, og at
programmet tar sikte pa redusere omfanget av mange typer problematferd, og generelt skape
et godt leeringsmilje. Konsistens dreier seg om & utvikle voksenpersoner med integritet, og
som er i stand til & handtere ulike situasjoner med forutsigbarhet. Det siste prinsippet
kontinuitet, dreier seg om at skolene ma innarbeide endringsprosessene over tid slik at de blir
en del av skolens kultur (Eriksen, et al., 2014, s. 38; Roland & Vaaland, 2011).

PALS - Positiv adferd, stgttende leeringsmiljg samhandling
PALS kaller seg et tiltaksprogram for grunnskolen med formal om & styrke elevenes sosiale
kompetanse og skolefaglige ferdigheter, og forbygge atferdsproblemer. Programmets
virkemidler er rettet mot alle skolens elever, og bygger pa ideen om at forutsigbare reaksjoner
pa negativ atferd, samt positiv oppmerksomhet, bidrar til et godt skolemiljg og gode faglige
resultater. Programmet gar over tre skolear, inkludert et planleggingsar og to
implementerings- og oppfalgingsar. PALS er utviklet av Atferdssenteret under ledelse av
Terje Ogden. Per 2014 var det i alt 208 skoler som har tatt i bruk programmet (Arnesen,
Sarlie, & Ogden, 2003; Eriksen, et al., 2014, s. 44).

Teoretisk bygger PALS blant annet pa sosial interaksjonslaringsteori og teoretiske
modeller for skoleomfattende interaksjoner. Teoriene undersgker hvordan barns utvikling er
preget av ulike typer beskyttende faktorer og risikofaktor, og hvordan mestringsfelelse kan

bidra til utvikling av sosial kompetanse. Programimplementeringen er organisert med
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utgangspunkt i tre ulike tiltaksnivaer med fokus pa henholdsvis skole- klasse- og individniva.
Pa hjemmesiden til Atferdssenteret kan vi lese at ansatte vil fa grunnleggende opplaring i
universelle forebyggende tiltak som kommer alle elevene til gode. Et viktig virkemiddel er &
gi alle elevene pa skolen undervisning i forventet atferd og sosiale ferdigheter. 1 tillegg skal
det tilrettelegges for spesielle stottetiltak for elever som er serlig i risikosonen for negativ
atferd. Skolene skal etablere noen fa felles og positivt formulerte regler og normer som
elevene skal disiplineres til & etterleve, gjennom et oppmuntrings- og belgnningssystem, som
dreier seg om a systematisk motivere elevene til forventet positiv atferd. Dette skal skje pa
tvers av alle skolens arenaer ved at personalet gir elevene verbal ros, oppmuntring og
konkrete «bra-kort». Samtidig skal elever som bryter regler bli fulgt opp av forutsigbarhet og

konsistente konsekvenser (Arnesen, et al., 2003; Eriksen, et al., 2014).

Oppsummering

| det foregaende har vi vist at de fire skolemiljgprogrammene hovedsakelig har som formal a
fremme tiltak som bidrar til & regulere elevenes atferd i en gnsket retning og a bygge sterke
relasjoner mellom en autorativ klasseleder og elever. | den sammenhengen er det interessant &
vise til resultater fra NOVA og AFIs rapport Skolers arbeid med elevers psykososiale miljg.
Gode strategier, harde ngtter og blinde flekker (Eriksen & Lyng, 2015). | forbindelse med
dette prosjektet har det blant annet blitt gjennomfart kvalitative intervjuer og observasjoner
ved 20 grunnskoler som selv opplever a ha et godt skolemiljg. Omtrent halvparten av disse
skolene har tatt i bruk et av programmene som er presentert over. Forskerne fant at skolene i
hovedsak, uavhengig av om de har deltatt i programarbeid eller ikke, opererer med tre
overordnede strategier i sitt arbeid med skolemilja: Atferdsregulering, relasjonsarbeid og
fellesskapsbygging. Interessant nok ser vi altsa at disse strategiene er neert knyttet til tiltak og
virkemidler som blir anbefalt av programmene vi har presentert over. Eriksen og Lyng fant
eksempelvis at nar de voksne snakker om mobbing, handler det ofte om kontroll: «Kontroll av
begrepet sa det ikke ‘sklir ut’, og kontroll av elevenes ‘naturlige impulser’ for at de ikke skal
‘blomstre opp’ i mobbing» (s. 8). Studien viser samtidig at skolene mangler strategier og
kunnskap for a bygge klassen som kollektiv og «gyldig vi» (s. 9), og at til tross for intensivt
arbeid fra personalets side, er det flere negative situasjoner som oppleves som vanskelige a
lgse, dels ved at ulike former for krenkelser gar under laererens rader, og ved at bestemte typer
utfordringer, konflikter og negative gruppedynamikker fortsetter a gjenta seg. Ettersom dette

skijer i klasser hvor larere jobber forbilledlig etter radende anbefalinger om klasseledelse i
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trad med programmene over, mener forskerne at det er grunn til & tro at negative dynamikker,
samhandlingsmgnstre og atferd ikke i tilstrekkelig grad kan pavirkes av regulering og
relasjonsarbeid, og at det ma suppleres med andre strategier og virkemidler (s. 151-152).

Et annet fellestrekk med de fire programmene er, ifelge NOVA og AFI (Eriksen, et
al., 2014), at alle er forankret i et sdkalt multiteoretisk perspektiv. Til tross for at mobbing blir
forstatt i henhold til Olweus dominerende mobbedefinisjon som vektlegger individuell
aggresjon, legges det ogsa til grunn at omgivelsene og konteksten rundt elevene har stor
betydning for om mobbing forekommer eller ikke. Den individpsykologiske forstaelsen av
mobbing inngar dermed kun som en del av programmenes teoretiske grunnlag. Mot denne
bakgrunn argumenterer forskerne for at det teoretiske bakteppet for programmene er mye
neermere det nye og strukturorienterte forskningsparadigmet, og henviser serlig til antologien
School bullying. New theories in context, som er redigert av Robin May Schott og Dorte
Sendergaard. Dette kan tyde pa at en mer strukturorientert forskning har innflytelse i dagens
skolemiljgpraksis, og at teorier om at mobbing alene kan forklares pa bakgrunn av
individorienterte faktorer, i stor grad har utspilt som rolle. Vi mener likevel det ma utvises
forsiktighet med & koble programmenes teoretiske grunnlag for naert til forskningsparadigmet
som blant annet Schott og Sendergaard representerer. Eksempelvis er Schott og Sgndergaards
(2014) antologi tydelig forankret i en poststrukturalistisk tradisjon. Dette innebarer et fokus
pa makt- og normkritiske perspektiver som sgker & forsta hvordan kunnskap er konstruert
gjennom sprak, diskurs og kultur. Denne typen teoretiske perspektiver trer ikke fram i
programmene som er beskrevet over. Vi kan eksempelvis ikke se at programmene apner opp
for kritiske refleksjoner rundt skolens kunnskapsproduksjon, eller gir lzerere verktay til a
handtere problemstillinger knyttet til hvordan sosiale og kulturelle normer bidrar til &
reprodusere gruppefiendtlige holdninger som skaper grobunn for blant annet rasisme,

antisemittisme, sexisme og homofobi.

Hvordan kan Dembra bidra?

| dette kapittelet skal vi gjgre naermere rede for hvordan vi vurderer Dembra-prosjektets
bidrag til skolenes arbeid med & skape et psykososialt miljg som fremmer helse, trivsel og
leering. Vi vil ta utgangspunkt i fire omrader som peker seg ut som sentrale diskusjoner og
utfordringer i arbeidet med skolemiljg. Disse er delvis basert pa draftingene i de to forrige

delkapitlene og delvis basert pa relevant forskning. De fire omradene har falgende
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overskrifter: (1) Diskrepans mellom rettslige og pedagogiske tilneerminger, (2) tiltak som
forebygger og tiltak som fremmer, (3) programbruk og skolebasert kompetanseutvikling og
(4) «programbefruktning» eller «programkonteminering»? | framstillingen i fortsettelsen vil
vi farst skissere hvert omrade, og deretter drgfte hvorvidt og eventuelt hvordan Dembra kan
bidra. I analysene har vi som nevnt szrlig lagt vekt pa Dembra-heftet og Dembras interne

evalueringsrapport, samt noen strukturelle utfordringer.

Diskrepans mellom rettslige og pedagogiske tilnaerminger

Tidligere i dette kapitlet har vi pekt pa det som framstar som en viss diskrepans mellom
rettslige virkemidler som tar utgangspunkt i krenkelser og elevens subjektive opplevelser pa
den ene siden, og pedagogiske virkemidler som fortrinnsvis fokuserer pa en bestemt form for
mobbing pa den andre siden. Krenkelsesbegrepet favner bredt, og er verken betinget av
intensjon, aggressivitet, gjentakelse eller et ubalansert styrkeforhold. Mobbedefinisjon pa sin
side inkluderer verken alvorlige enkelttilfeller, seksuell trakassering, diskriminering eller
hendelser der «offeret» tar igjen. NOV A og AFI viser riktignok at til tross for at tiltak er
forklart med utgangspunkt i en snever mobbedefinisjon, er skolenes programbruk og
virkemidler relativt frikoplet fra individorienterte teorier om mobbing, og at eksempelvis
antimobbeprogrammene apner opp for flere ulike tiltak rettet mot klasseledelse, klassens
helhetlige miljg, positive relasjoner mellom elever, og mellom leerer og elev (Eriksen, et al.,
2014). Samtidig er det grunn til a veere kritisk dersom en snever mobbedefinisjon i for stor
grad er utgangspunktet for malinger, strategier og arbeid med skolemiljg. NOVA og AFls
pafalgende rapport (Eriksen & Lyng, 2015) viser nettopp at i de tilfellene hvor skolenes
visjoner om nulltoleranse glipper, handler det ofte om maten mobbing og krenkelser forstas
og defineres pa, ved at det systematisk er visse elementer som gar under laerernes radar eller
defineres ut av det skolene oppfatter som sitt ansvar (s. 9 og 38). Samme studie viser
dessuten, som nevnt over, at av de formene for krenkelser som spesifikt nevnes i
oppleringsloven, er det mobbing som tar sterst plass i intervjuene med elever og personale,
mens diskriminering, rasisme eller vold i liten grad er adressert. Sentrale spgrsmal som har
blitt reist i forbindelse med denne diskusjonen er om skolemiljgprogrammer og virkemidler
som serlig fokuserer pa mobbing, treffer for smalt i forhold til & kunne imgtekomme skolens
og elevenes reelle utfordringer (jf. Eriksen, et al., 2014), og om en streng definisjon av
mobbing ikke er i trad med opplaringslovens premiss om at det er elevenes subjektive

meninger som skal ligge til grunn for skolemiljgarbeidet.
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Professor Petter-Paul Heinemanns var den aller farste til & koble mobbebegrepet til en
vitenskapelig terminologi. Hans utgangspunkt for & forsta mobbing var direkte koblet til
gruppevold og rasisme (Schott & Sgndergaard, 2014). Ettersom det i dag er Olweus’
mobbedefinisjon som er den dominerende, ser vi at mobbing i liten grad kobles til rasisme
eller andre gruppefiendtlige holdninger. Generelt ser vi at kompetanse for mangfold i veldig
liten grad har veert koblet til skolemiljgarbeidet i Norge. Et ordsgk i Djupedal-utvalgets
rapport illustrer dette. Ordet mobbing blir nevnt pa 296 sider av rapportens til sammen 448
sider. Til sammenligning brukes diskriminering pa 196 sider, rasisme er til sammen er nevnt
pa 14 sider, mens antisemittisme er nevnt pa tre.

Djupedal-utvalget understreker imidlertid at vi lever i et samfunn preget av et starre
kulturelt, religigst og etnisk mangfold, og at dette ma pavirke hvordan skolene arbeider med
skolemiljg og med inkludering. I utredning kan vi blant annet lese at utvalget anbefaler staten
a sette inn sarskilte tiltak for a forebygge krenkelser som er knyttet til kjenn, religion,
etnisitet, seksuell orientering, kjgnnsuttrykk, kjgnnsidentitet, nedsatt funksjonsevne og urfolk,
og at skoleeierne og skolene ma ha et sarskilt sgkelys rettet nettopp mot krenkelser av elever
som er knyttet til etnisitet, religion, funksjonsnedsettelse, kjgnn, seksuell orientering,
kjgnnsidentitet, kjgnnsuttrykk og urfolk® (NOU 2015:2, 2015, s. 89). Til gjengjeld ser vi at
utdanningsforskere har papekt at skoleledere og larere i stor grad mangler kompetanse til &
skape et fellesskap som tar utgangspunkt i og ivaretar det elevmangfoldet som er i samfunnet.
Samtidig pekes det pa at utdanningsmyndigheter gjerne forutsetter at leerere har kunnskap om
Norges religigse og kulturelle mangfold, uten a konkretisere hva det er lzereren skal kunne, og
hvilke krav som stilles til denne kunnskapen (Tolo, 2014; Westrheim & Tolo, 2014).
Undersgkelser viser eksempelvis at leerere i mange tilfeller forholder seg passive til etnisk
diskriminering mellom elever. Denne passiviteten kan forstas som en falge av en overordnet
ideologi om likhet, som gjer det vanskelig for skolens representanter & begrepsfeste og
motarbeide etnisk diskriminering gjennom aktive og gode praksiser. Faren ved at voksne
autoriteter lar vere a gripe inn, er derimot at elevene kan oppfatte diskrimineringen som
legitim (Seeberg, 2011).

8 | var sammenheng kan det vere verdt & merke seg at urfolk er omtalt eksplisitt mens nasjonale minoriteter ikke
er omtalt pa tilsvarende mate. Dette gjenspeiler et «minoritetshierarki» (jf. Midtbgen mfl. 2014a) knyttet til at
urfolk og nasjonale minoriteter har ulik status og ulike rettigheter i Norge. Dersom nasjonale minoriteter ogsa ble
inkludert i denne listen over grupper og kjennetegn, ville det kunne gi gkt oppmerksomhet til forebygging av
antisemittisme.
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Diskusjonen vi har beskrevet over tyder pa at det er behov for en bredere forstaelse av
hvilke tiltak og virkemidler som inngar i skolemiljgarbeid. Sparsmalet i denne sammenheng
er hvorvidt Dembras opplaringstilbud kan bidra til fylle det som ser ut til & veere et sprik
mellom rettslige virkemidler og pedagogiske virkemidler. Var vurdering er at Dembras
kursopplegg med sitt fokus pa demokratisk beredskap mot rasisme, antisemittiske og
udemokratiske holdninger, kan bidra til & apne opp for sentrale perspektiver som til na i liten
grad har veert koblet til arbeid med skolemiljg. | Dembra-heftet knyttes opplaringstilbudet
direkte til arbeid med skolemiljg. Her star det blant annet at «definisjonen av krenkende ord
og handlinger er vid, det inkluderer mobbing, rasisme, vold og diskriminering, men er ikke
begrenset til dette» (s. 9). Samtidig understrekes det at skolenes arbeid ma inneholde mer enn
antimobbeprogrammer ettersom skolens forpliktelser overfor elevenes skolemiljg er langt
bredere. Videre knytter Dembra sitt opplaeringstilbud direkte til oppleeringsloven § 9a-3 om
det psykososiale miljget og skolens formalsparagraf. Vi mener det er hensiktsmessig a koble
kunnskapen direkte til bade skolens rettighetsbaserte arbeid og til skolens brede mandat. Etter
var forstaelse kan kritisk tenking, gkt demokratisk kunnskap og interkulturell kompetanse,
som framheves som sentrale sider ved Dembras kunnskapsprofil, bidra til & gi leerere og
skoleledere gkt kompetanse til a lykkes med utfordrende oppgaver knyttet til a for eksempel
utvikle solidaritet og aksept for mangfold blant elevene.

Pr. i dag assosieres imidlertid ikke Dembras kunnskapsgrunnlag med skolemiljgtiltak
i samme grad som et snevrere og eksplisitt fokus pd mobbing. Dette kan innebzre en
utfordring med tanke pa rekruttering av skoler som vil delta i Dembra. | trdd med dette viser
Dembras interne evalueringsrapport at flere av leererne og skolelederne som har deltatt,
etterlyser en tydeligere politisk statte til forebyggende arbeid mot antisemittisme og rasisme
som en del av skolens mandat, og at skolens bruk av tid og ressurser pa dette omradet burde
gis starre legitimitet. Slik det er na opplever deltakerne at dette arbeidet ikke har prioritet
(Lenz & Kjegy, 2015, s. 3). Et stort politikerengasjement rundt skolemiljg og spesielt
mobbing, oppfattes med andre ord ikke som engasjement for forebygging av rasisme og
gruppefiendtlige holdninger. Dette bidrar til at man enklere velger bort et systematisk
forebyggende arbeid. Slike oppfatninger og erfaringer kan fare til at feerre skoler velger a
tilegne seg en slik kunnskap, ettersom forebyggende arbeidet mot gruppefiendtlighet
tilsynelatende ikke hgster like stor stgtte og annerkjennelse blant skoleeiere og offentlige

myndigheter som «konvensjonelle» skolemiljgprogrammer og tiltak. Offentlige myndigheter
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og politikere kan derfor spille en viktig rolle med tanke pa a relatere temaer som eksempelvis
demokratisk kompetanse, gruppefiendtlig diskriminering og interkulturell kompetanse til
arbeid med skolemiljg, og a sette disse problemstillingene enda tydeligere pa dagsorden.
Djupedal-utvalget anbefaler en ny stor statlig satsing pa Inkluderende skole i perioden 2016-
2023 som skal omfatte alle nivaer i oppleaeringen og inkludere bade juridiske og pedagogiske
virkemidler (NOU 2015:2, 2015, s. 357-376). En slik satsing vil gi mulighet for en mer
helhetlig koordinering av ulike temaer og perspektiver, og kan dermed bidra til en utvidelse
av kunnskaps- og teorigrunnlaget som gver innflytelse pa virkemidler og praksis i arbeidet
med skolemiljg. Pa denne maten kan temaer som demokratisk kunnskap mot rasisme og
antisemittisme i stgrre grad bli inkludert som en sentral og relevant del av skolenes
systematiske arbeid. Kunnskaps- og kompetansegrunnlaget som Dembra bygger pa framstar
imidlertid for smalt til & kunne ivareta den helhetlige tilnarmingen som Djupedals-utvalget

foreslar.

Tiltak som forebygger og tiltak som fremmer

Nyere skolemiljgforskning etterlyser, som vist tidligere, en starre forstaelse av kompleksiteten
ved skolenes arbeid med psykososiale miljget. En utvidet forstaelse av arbeid med skolemiljg
vil samtidig matte innebare en ekspandering av dagens kunnskapsgrunnlag, men ogsa en
reorganisering av de virkemidlene som allerede tas i bruk. I et felt som til nd i sa stor grad har
veert preget av konsensus og tverrpolitisk enighet om hvilke forstaelser og perspektiver som
skal legges til grunn, kan det veere utfordrende & implementere nye analytiske og pedagogiske
tilneerminger. Undersgkelser (jf. Eriksen, et al., 2014) viser blant annet at leerere i stor grad
etterspar klare instrukser i arbeidet med det psykososiale miljg. Som vist tidligere i dette
kapitlet har det blitt utviklet flere programmer som gir skoler mulighet til & kjgpe seg en
bestemt form for kunnskap. Programmene imgtekommer nettopp leereres gnsker ved at de
inneholder konkrete implementeringsstrategier, med noen klare prinsipper for tiltakene som
skal iverksettes. Samtidig ma det tas med i betraktningen at dagens skoler i stor grad er
resultatorienterte, med fokus pa at kunnskap ma kunne dokumenteres i form av maloppnaelse,
og at praktikere skal kunne gjere rede for hvilke arbeidsmater de har valgt, hvorfor de har
valgt disse, hva disse inneholder, og hvilke resultater disse gir (jf. Ogden, 2012, s. 12). Det
har for eksempel skjedd en forskyving i myndighetenes forstaelse av lererkompetanse i lgpet
av de seneste arene, hvor kompetanse har gatt fra a bli beskrevet som noe laerere har til noe

man viser gjennom & produsere resultater (Granlund, Mausethagen, & Munthe, 2011).
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Virkemidler pa skolemiljefeltet ser i stor grad ut til & veere utviklet i trad med en
problemlgsningsorientert teori (jf. Cox og Sinclair 1996 i Tolo 2014, s. 104). Som vi gjorde
rede for i kapittel 2 under teoretiske perspektiver, innebarer en slik tilneerming at det tas
utgangspunkt i eksisterende strukturer og sosiale relasjoner, ved at disse blir brukt som en
naturlig ramme for de problemene man prgve a imgtekomme. Fordelen med en slik teori er at
man kan identifisere spesifikke problem (jf. mobbing), og sgke lgsninger pa dette. I et slikt
tilfelle vil det veere hensiktsmessig a gjennomfgre metaanalyser av hva som virker og hva som
vil veere effektfull praksis, og deretter innfgre konkrete lgsninger og virkemidler (jf. Tolo
2014, s. 105). Sparsmalet er imidlertid om problemlgsningsteori alene kommer til kort for a
imgtekomme det kompliserte samspillet av strukturelle, samfunnsmessige og individbaserte
faktorer som beskrives i definisjonen av skolemiljg (jf. Udir, 2010). Roland (2011) skriver
eksempelvis at en viktig forutsetning for myndighetens antimobbekampanjer har veert et
sentralisert skolesystem og det faktum at Norge er et lite og relativt kulturelt homogent land.
Dette bygger pa premisser som ikke stemmer med dagens virkelighet, der skolen er en
mangfoldsarena hvor elever med ulik etnisk tilhgrighet, livssyn, sosiogkonomisk bakgrunn,
kjgnnsidentitet, seksuell orientering og funksjonsevner megtes. Vi ser derfor et behov for et
mer kritisk orientert perspektiv som narmer seg feltet med utgangspunkt i et syn pa det
etablerte som skapt i en spesiell tid, og som problematiserer ulike strukturer og praksiser som
kan avvike fra natiden (Westrheim, 2014, s. 105). Slik sett kan det tenkes at
antimobbekampanjene som Roland omtaler, var utarbeidet i en tid hvor eksempelvis
demokrati for mangfold og interkulturell kompetanse i liten grad var en del av skolens og
samfunnets diskurs for gvrig.

For i stgrre grad a lafte frem et kritisk perspektiv vil vi peke pa en tilnerming, som
bade anbefales av Djupedal-utvalget og som er innarbeidet av Skoleverket i Sverige, nemlig a
etablere et klart skille mellom arbeid som fremmer et inkluderende skolemilja og arbeidet
med a forbygge krenkelser. Djupedal-utvalget forklarer det slik:

Det fremmende arbeidet handler om skolens arbeid for a skape et trygt psykososialt miljg som
inkluderer elevens trivsel, relasjoner og foreldresamarbeid. Malsettingen med dette arbeidet er
ikke primeert rettet mot krenkelser, mobbing, trakassering og diskriminering, men mot det
helhetlige psykososiale skolemiljget. Det forebyggende arbeidet handler om & redusere og
avverge risikoen for krenkelser, mobbing, trakassering og diskriminering (NOU 2015:2, 2015,
s. 21)
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Et tydeligere skille mellom arbeid som fremmer og arbeid som forebygger er etter vart syn
hensiktsmessig, ettersom det kan bidra til & lgfte fram mer prosessorienterte tiltak som treffer
alle skolens elever. En tilneerming som fremmer inkludering tar altsa ikke utgangspunkt i et
bestemt fenomen som er knyttet til en bestemt teoretisk definisjon. P4 denne maten utvides
synsfeltet ved at det apnes for flere ustilte spgrsmal og nye perspektiver. | studien som ble
gjennomfart av forskerne pA NOVA og AFI (Eriksen & Lyng, 2015), kom det eksempelvis
fram at i de tilfellene skolenes visjoner om nulltoleranse for krenkelser glipper, handler det
ofte om maten mobbing og krenkelser forstds og defineres pa. | deres rapport papekes det at
dette kan fare til at det systematisk er visse elementer som gar under lzerernes radar eller
defineres ut av det skolene oppfatter som sitt ansvar. Eriksen & Lyng (2015) har blant annet
sett at nar ansatte primaert vektlegger en skjev maktbalanse mellom et «offer» og en eller flere
«overgripere», og at krenkelsene skal gjentas over tid, utelukkes vonde konflikter der lzererne
antar at elevene er like sterke, og krenkelser som ikke har tydelige ofre eller overgripere (s. 9).

Tilnzerminger som fremmer inkludering har samtidig et positivt elevsyn, ettersom de
ikke fortrinnsvis er rettet mot de «vanskelige» eller «utfordrende» elevene som er involvert i
krenkende hendelser, men mot hele elevgruppen. Hensikten er & unnga en praksis som bidrar
til & kategorisere individer som skyldig, svake, onde, naive eller andre statiske
kategoriseringer. Fremfor alt bgr man implementere initiativer som fokuserer pa sosiale
dynamikker i skoleklasser, for eksempel ved & endre fokus fra individer (hvem sin feil er det?)
til & stille falgende spgrsmal: Hva bidrar til at det er attraktivt for en elev eller en gruppe
elever a oppfare seg destruktivt ovenfor medelever? (Sendergaard, 2014).

Dembras tilneerming er farst og fremst forebyggende, i den forstand at de er opptatt
av a forebygge sarskilte fenomener som rasisme og antisemittisme. Dermed bidrar
opplaeringskurset til & synliggjere behovet for a adressere diskriminering og historisk
kunnskap som kan knyttes til ulike minoritetsgrupper. Samtidig fremgar det av Dembra-heftet
og den interne evalueringsrapporten, at kursopplegget er ment a favne bredere enn det
opprinnelige fokuset. Dembra har intensjoner om a bidra til positiv endring i form av
kompetanseheving, kunnskapsutvikling og arbeidsmater som kan brukes for a forebygge
andre former for gruppefiendtlige holdninger og a gi skolepersonalet verktgy for a bygge opp
et demokratisk beredskap hos elevene for a skape et inkluderende skolemiljg. Dette kommer
blant annet til uttrykk gjennom Dembras vektlegging av interkulturell kompetanse, kritisk
tenkning og demokratisk beredskap, som farst og fremst er i trad med en tilnaerming som
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fremmer inkludering. Som vist i kapittel 4, star imidlertid ikke intensjonene i forhold til
kunnskapsgrunnlaget slik det presenteres i Dembra-heftet, eller i forhold til innholdet og
resultatene av Dembra-kurs, slik det beskrives i de dokumentene vi har droftet.

Som vi har gjort rede for i kapittel 2, i teoretiske perspektiver, er fokus pa
interkulturell kompetanse i trad med en generell utvikling innenfor kritisk flerkulturell
utdanning. Interkulturell kompetanse vil vaere et viktig kunnskapsgrunnlag for & fremme et
inkluderende skolemiljg i et mangfoldig samfunn. Her har det altsa skjedd en bevegelse bort
fra en tradisjonell flerkulturell pedagogikk med utgangspunkt i tilpasset undervisning basert
pa kulturelle eller etniske kjennetegn, mot en interkulturell kompetansebygging for et
sammensatt samfunn (Westrheim & Tolo, 2014). Dembras kunnskapsgrunnlag er dermed i
trad med denne utviklingen. | Dembra-heftet kan vi lese at «interkulturell kompetanse er
evnen til & fortolke, kommunisere og handle i en kontekst av mangfold. Kunnskap om
forskjell og mangfold, og evne til kritisk tenkning og refleksjon over egne forestillinger om
likhet, er viktige elementer i interkulturell kompetanse» (s. 7). Dembra legger opp til ulike
gvelser og oppgaver som utfordrer elevens egne fordommer og virkelighetsforstaelser.
Dembra fokuserer samtidig pa elevenes bruk av ord og utrykk som tilsynelatende er
uskyldige, men som bidrar til diskriminering og utenforskap. | motsetning til den
dominerende mobbediskursen, fokuserer Dembra i starre grad pa hverdagslige handlinger
som bidrar til & skape grobunn for grovere og mer langvarig krenkinger (jf. Rosén, 2010).
Med en slik tilnzerming apner Dembras kunnskapsstoff opp for et starre fokus pa uintenderte
krenkelser, ettersom elever gjerne ikke oppfatter sin bruk av ord som for eksempel «jgde»
eller knomo», som en direkte krenkende handling. | motsetning til skolemiljgprogrammer
som hovedsakelig fokuserer pa disiplinarere tiltak, apner Dembra med sitt fokus pa
interkulturell kompetanse i stgrre grad opp for dialog- og meklingsorienterte metoder.

Et viktig argument for interkulturell kompetanse er at det er lzerere og de voksne som
skal evne & apne opp for ulike mater a tolke og forsta verden pa. Krenkelser blant skolens
personale er et perspektiv som i liten grad ser ut til & veere en del av dagens skolemiljediskurs.
Eksempelvis ser vi at de mest utbredte tiltakene i programmene vi har beskrevet i forrige del,
beaerer preg av at voksne skal utvikles til & bli autoritative klasseledere som formidler de
riktige verdiene til elevene. Slike tiltak apner i liten grad opp for en diskusjon om hvorvidt
voksne krenker. Undersgkelser viser derimot hvordan skolen selv kan veaere en aktiv utever av

indirekte etnisk diskriminering, bade gjennom enkeltansattes praksiser og gjennom
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systematisk forskjellsbehandling av elever ut fra gruppetilhgrighet (Seeberg, 2011). | fglge
Westerheim (2014), er dagens pensum og lzereplaner fgrst og fremst basert pa en eurosentrisk
og nasjonalistisk tankegang. Westerheim argumenterer derfor for en kritisk retning og en
interkulturell tilneerming i mgte med leerebgker. Som vi har beskrevet i kapittel 2, er
interkulturalisme, ifalge Westrheim, ikke bare noe man underviser i, eller som kan isoleres til
a kun omfatte en del av utdanningen, men et tema som ma vare et gjennomgripende element i
hele undervisning, i alle fag, og pa alle nivaer. En kritisk interkulturell utdanning krever blant
annet at lzerere reflekterer over sin egen historie og kultur, og legger til grunn at
enkeltpersoner har en mangfoldig identitet. | Dembra-heftet vektlegges viktigheten av at
leerere reflekterer over egen praksis. Det vises blant annet til eksempler hvor voksenpersoner
selv bidrar til & reprodusere negative inntrykk av jgder, ved at en voksenperson bruker «jgde»
som skjellsord og ved at en leerer ikke gnsker a vise fram en elevs tegning av Israel i klassen
fordi leereren frykter det vil sare andre elever. Dembra fokuserer riktignok til enn viss grad pa
leereres kunnskapsutvikling, men Demra-heftets gvelser og oppgaver er farst og fremst ment
for elever. Dette tyder pa at Dembra-heftet fortrinnsvis legger til rette for interkulturell
kompetanse hos elevene, og ikke hos leerere og gvrige ansatte pa skolen. Vi mener det vil
veere hensiktsmessig a i mye starre grad inkludere kunnskap om ulike perspektiver som gir
leerere verktgy til & jobbe kritisk med skolens leringsmateriell, og til & evne a korrigere egne
fordommer og framstillinger i undervisningssituasjoner. Dembra-heftet tilbyr i liten grad
grunnlagstenkning, perspektiver og verktagy og som kan gjgre leereren i bedre stand til a bruke
interkulturell kompetanse og kritisk tenkning i sitt daglige arbeid, slik at de kan utvikle sitt
eget demokratiske lederskap. Det er derfor ikke tydelig hvordan Dembra evner a gjare
prinsippene om interkulturell kompetanse og kritisk tenkning operasjonelle for skolenes

ansatte, og som et pedagogisk verktgy for a fremme et inkluderende skolemiljg.

Programbruk og skolebasert kompetanseutvikling

Djupedal-utvalget (jf. NOU 2015:2, 2015) anbefaler at skolebasert kompetanseutvikling ber
prioriteres i fremtidige etter- og videreutdanningstiltak som dreier seg om skolemiljg.

Dette innebaerer blant annet en helhetlig utviklingsprosess som er godt forankret hos alle
skolens ansatte. Programmer og opplearingskurs er tidsavgrenset, utviklet av eksterne aktgrer
og anbefaler gjerne tiltak som er pa siden av skolens daglige gjgremal. Dermed bidrar
programarbeid ofte til gkt bevisstgjgring pa det tidspunktet det blir gjennomfart, mens det kan

ofte oppleves som utfordrende for skoler a fa til en reell langsiktig og gjennomgripende
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utviklingsprosess. NOVA og AFI har pekt pa noen sentrale forhold som har bidratt til at
programarbeid har hatt en positiv og langvarig effekt. Disse forholdende ma dermed ansees
som viktige forutsetninger, dersom programmer skal kunne bidra til skolebasert
kompetanseutvikling. Forskerne fant blant annet at en god programforankring er avhengig av
et felles fokus i form av samstemthet og lojalitet blant personalet. Felles fokus og
engasjement vil ofte resultere i at skolene selv tar styringen i sitt eget arbeid med skolemiljg.
Som en falge blir programmer ofte tilpasset i henhold til skolens behov, og ikke ngdvendigvis
«etter boka». Tilpasning til skolens virkelighet og eierskap er dermed en viktig forutsetning
for & skape et engasjement blant de ansatte. (Eriksen, et al., 2014). To av Dembras
grunnleggende prinsipper for at skolene skal lykkes med sitt forebyggende arbeid er nettopp
eierskap og forankring og skolen som helhet. Dette innebarer blant annet at leerere og
skoleledelsen gis muligheten til selv & definere det de opplever som utfordringer pa sin skole,
slik at kursopplegget kan skreddersys deretter. Dembra har dermed som malsetning a
integrere kunnskapsstoffet de tilbyr, i skolens langsiktige planer og virksomhet. En slik
tilnserming framstar som en forutsetning for & lykkes med & tilby skolebasert
kompetanseutvikling. Samtidig vil vi i fortsettelsen peke pa noen strukturelle og
innholdsmessige utfordringer med Dembra-materialet med hensyn til forskningsbasert
kunnskap og inkluderende tiltak, som kan veere et hinder for malsetningen om langsiktighet

og helhetlig forankring.

Forskningsbasert kunnskap

Den seneste tiden har vi sett et gkt krav fra offentlige myndigheter om at forskningsbasert
kunnskap skal ligge til grunn for leereres praksis. Den dominerende forskningen pa
skolemiljgfeltet er, som vist, i trad med evidensbasert forskning som er opptatt av at
praktikere skal kunne gjere rede for hvilke arbeidsmater de har valgt, hvorfor de har valgt
disse, hva disse inneholder, og hvilke resultater disse gir (jf. Ogden, 2012, s. 12).
Undersgkelser viser for eksempel at en viktig motivasjon for skolens egne valg av
programmer, er nettopp at de kan beskrives som forskningsbaserte, med en dokumentert
effekt (Eriksen, et al., 2014; Ledding & Vibe, 2010). Ser vi pa de fire
skolemiljgprogrammene som er beskrevet i forrige del, er alle i trad med en dominerende
skolemiljgdiskurs som pa bakgrunn omfattende meta-studier, har konkludert med at deres
tiltak virker, med henvisning til vitenskapelig dokumentert effekt. Og til tross for at

muligheten til & kvalitativt male effekten av programmer har blitt nyansert og problematisert i
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lgpet av de seneste arene (Eriksen, et al., 2014; Lgdding & Vibe, 2010; Skoleverket, 2011), er
programmene godt forankret i en forskningstradisjon som i dag gis starst anerkjennelse i
arbeid med skolemiljg.

Majoriteten av de offentlige pedagogiske virkemidlene har altsa mer eller mindre
veert et produkt av en evidensbasert forskningstradisjon. Samtidig ser vi at det nye
forskningsparadigmet innenfor skolemiljg utfordrer en «bevishasert» forstaelse av kunnskap
og praksis, og fremhever en metodikk som i stgrre grad apner opp for a undersgke
kompleksitet, mangfold og dybde. Dembras kunnskap er ikke forankret i evidensbasert
forskning eller praksiser, og opplaringstilbudet skiller seg dermed fra hovedtrenden som er
beskrevet over. Samtidig mener vi en av de starste svakhetene ved Dembras kursmateriell,
slik det kommer til uttrykk i Dembra-heftet, er at det mangler tydelige teoretiske og
forskningshaserte perspektiver. Med tanke pa at Dembra ikke kan vise til tilsvarende
«beviselig» effektuering, sammenlignet med mer «konvensjonelle» skolemiljgprogrammer og
tiltak for gvrig, er det en fare for at kunnskapsgrunnlaget som blir presentert i Dembra
mangler legitimitet. Ved et tydeligere forankret teoretisk rammeverk, gis lerere i starre grad
mulighet for forskningsbasert kompetanseutvikling innenfor de temaene som tas opp i kurset,
noe som i stgrre grad kan bidra til en kvalitetssikring og anerkjennelse av den
forskningstradisjonen som kurset trekker veksler pa. Som vist i ka