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Forord

Siden 1947 har konsentrasjonsleiren Auschwitz vert et museum og arkiv med mal om
a bevare minnet om konsekvensene av nazistenes antisemittiske ideologi. For de som
har besokt museet, er det gjerne ett objekt i utstillingen som er spesielt sldende:
Tonnevis av menneskehar liggende bak en glassvegg. Haret kommer fra fanger i leiren,
og synliggjor hvor dehumanisert jedene pa et tidspunkt ble for nazistene under krigen;
Ikke bare ble jodene myrdet, kroppene deres ble hgstet for material som kunne brukes
i den nazistiske krigsmaskinen.

For museet i Auschwitz har haret siden 70-tallet ogsa veert en utfordring. Sakte,
men sikkert forsvinner det, og ethvert forsgk pa a ta vare pa det har sa langt bare gjort
héret skjorere. P4 denne maten er haret ogsa en paminnelse av at fortiden blir stadig
mer utilgjengelig for oss. Det er ikke mulig & ta vare pa fortiden slik den en gang var. I
stedet ma vi finne andre mater 4 opprettholde minnet om det som har skjedd. Dette
gjelder alle hendelser til alle tider. For eller siden slutter fortiden & bestad av minner,
erfaringer og fysiske objekter, og fortsetter i stedet som fortellinger og historieskriving.

Kanskje er det en naturlig refleks at vi gnsker at traumatiske og voldelige
hendelser skal bli meningsfulle i ettertid. At nar vi som samfunn har opplevd noe
overveldende, skal vi ogsa bli forandret av det, og gjerne til det bedre. Det er likevel
ingen automatikk i at det blir slik. Fortidens betydning avgjeres av hvordan vi tolker,
minnes og presenterer den i samtiden. Det er ingenting som er overraskende eller
mistenkelig ved at den norske skolen over lang tid har loftet frem viktigheten av a
kjenne til Holocaust. Men selv om fortiden gis mening i samtiden, betyr det ikke at
fortiden kan blitt gitt hvilken som helst mening, passe inn i hvilken som helst ramme
eller utfylle en hvilken som helst funksjon.

Minnet om fortiden og meningen som tillegges det, ma ta utgangspunkt i det vi
vet om hva som skjedde. Det er dette som er utfordringen for skolen nar den gnsker at
kunnskap om Holocaust skal forandre elevene. Kunnskap om Holocaust knyttes til
antirasistisk arbeid i den norske skolen, og selv om Holocaust helt klart delvis kan
forklares ut fra et rasistisk tankesett, er det en rekke betydelige forskjeller mellom
dagens rasisme og det som skjedde forut for og under Holocaust. Selv om Holocaust
var drevet av en voldelig og diskriminerende ideologi, er det ingen automatikk i at a
kjenne til dette pavirker elevene i den gnskede retningen.

I det andre verdenskrig krigen og Holocaust ikke lenger kan sies a vare levde

erfaringer, ma skolen ogsa i starre grad tenke pa disse hendelse som historie. Altsa at
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skolen ikke bare skal utfylle en historie som elevene allerede kjenner, men at
undervisningen ma kontekstualisere, forsoke & forklare og vise konsekvensene av
krigen og Holocaust i sterre grad enn tidligere.

Det er helt klart noe som gar tapt i det haret i Auschwitz blir til stev, men det
signaliserer ogsa en mulighet for nye forstaelser av hva som skjedde der, forstaelser
som kanskje forst blir mulige med avstand i tid fra hendelsene. Nettopp ved a se forbi
det emosjonelle og traumatiske, finnes det kanskje leerdommer i historien om

Holocaust som virkelig kan leere oss alle noe om oss selv.
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Sammendrag

Siden artusenskiftet har historien om Holocaust vert en sentral del av norske
skolemyndigheters beskrivelse av arbeidet mot rasisme. Denne sammenkoblingen har
konkret betydd at undervisning om Holocaust er loftet frem fra offisielt hold som
holdningsskapende, men den har ogsa pavirket hvordan arbeidet mot rasisme rammes
inn i skolen, og hva som star pa spill dersom skolen ikke lykkes i arbeidet sitt mot
rasisme.

Denne avhandlingen er en studie av forholdet mellom kunnskap om Holocaust
og arbeid mot antirasisme i skolen. Avhandlingen beskriver hvordan forholdet mellom
disse to fenomenene ble etablert og har utviklet seg over tid, og retter et kritisk blikk
mot hva denne sammenkoblingen betyr for didaktiseringen av Holocaust og for
antirasistisk undervisning.

Avhandlingen bestir av fire artikler, som belyser ulike aspekter ved dette
forholdet. I den forste artikkelen droftes forstdelsen av rasisme og antisemittisme i
Kunnskapsdepartementets rapport Det kan skje igjen om antirasistisk arbeid i skolen
fra 2011. I denne droeftingen belyses det ogsa hvor viktig historien om Holocaust var for
rapportens utforming. Artikkel 2 er en studie av hvordan elever pa ungdomsskolen
forstar rasisme som begrep og fenomen. Denne artikkelen viser hvordan elevene
forstar rasisme som et tilbakelagt fenomen. Artikkel 3 belyser hvordan de samme
elevene forstar drivkreftene som gjorde Holocaust mulig. I denne artikkelen kommer
det frem at elevene legger stor vekt pa Hitler som enkeltperson og hans antisemittiske
holdninger, mens andre gjerningsmenn blir forstatt som drevet av frykt. I artikkel 4
diskuteres elevenes forstaelse av jodene som offer for Holocaust i lys av den
universalistiske didaktiseringen av Holocaust. Liten forstéelse for de spesifikke jodiske
og antisemittiske aspektene ved Holocaust, gjor at elevene i denne studien har
utfordringer med a forsta hvorfor jodene ble nazistenes fremste offer.

Sammen viser disse studiene hvordan sammenkoblingen mellom kunnskap om
Holocaust og antirasistisk arbeid ikke har fungert som tiltenkt i den norske skolen.
Sammenkoblingen har lagt til rette for en forenklet undervisning om rasisme som
fenomen, som studien ogsé finner igjen hos elevene, samtidig har sammenkoblingen
tilrettelagt for en didaktisering av Holocaust som ikke &pner for refleksjon og kritisk
tenkning. Sammenkoblingen kan derfor sies & bidra til at elevene opplever distanse til

béade rasisme som fenomen og Holocaust som historisk hendelse.



Abstract

Since the beginning of the 215t century, Holocaust education has been a central part in
the Norwegian government’s understanding of antiracism in schools. In official
documents, it is often stated that teaching about the Holocaust is crucial to pupil’s
development of values. Moreover, the conception of the Holocaust has also influenced
how antiracism is framed in Norwegian education.

This thesis explores the relationship between understanding the Holocaust and
working against racism. The thesis analyses how the relationship between the two has
developed over time, and critically engages with the question of what this relationship
means for Holocaust education and antiracist education in Norway.

The thesis consists of four articles describing different aspects of this
relationship. The first article critically examines the rapport It could happen again
(2011) commissioned by the Ministry of Education and Research. This article explores
how the Holocaust became significant for the understanding of racism, shaping the
prospects of antiracist work in Norwegian schools. The second article is a study of how
Norwegian pupils in the ninth grade understands racism as a concept and as a
phenomenon. This article shows that the pupils mainly understands racism to be a
phenomenon of the past. The third article describes how the same sample of students
understands the driving forces that made the Holocaust possible. In this article it is
shown that the pupils understand Hitler and his personal antisemitism to be the main
factor behind the genocide, while involvement by other actors is seen as being driven
by fear. In the fourth article the pupils understanding of the Jewish victims of the
Holocaust is seen in light of the dominating universalistic approach to Holocaust
education in Norway. Little knowledge about what it means to be Jewish and about the
antisemitic aspects of the Holocaust, makes it hard for the pupils in the study to
understand why the Jews became the most targeted victims of the Holocaust.

Together, these articles show that relating antiracism and Holocaust education
has not worked as intended in Norwegian schools. This approach has enabled a
simplistic antiracist education and has also enabled a form of Holocaust education not
concerned with critical reflection and critical thinking. Instead, the official
interconnection of antiracism and Holocaust education has made it more difficult for
the pupils to engage with racism as a contemporary issue and to understand the

Holocaust as an historic event.
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1 Innledning

«Det er helt utenkelig & presentere en lareplan i 2018 uten & inkludere det storste
sivilisatoriske sammenbruddet i var tid» sa daveerende forstander i Det Mosaiske
Trossamfund og nestleder i Antirasistisk senter Ervind Kohn til Klassekampen da det
ble kjent at hverken Holocaust eller andre verdenskrig var omtalt i de forste utkastene
til den nye leereplanen for grunnskolen (Larsen & Nilsen, 2018). Han fikk umiddelbart
stotte fra en rekke kommentatorer, politikere, elever og lerere. (Haugen, 2018; VG,
2018; Mundal, 2018; Ali, 2018; Larsen, 2018). Selv om det var en uenighet om
viktigheten av & nevne Holocaust i som et eget kompetansemal, var det bred enighet
om viktigheten av & undervise om Holocaust til alle norske elever. (Sjoberg, 2018;
Fisher, 2018; Myksvold, 2018). Argumentasjonen for & gi Holocaust en tydelig plass i
den nye lereplanen og i undervisningen, handlet ikke forst og fremst om viktigheten
av a kjenne til Holocaust som en historisk hendelse, men om den merverdien de mente
kom av 4 kjenne til folkemordet. A gi elevene kunnskap om Holocaust handler om &
«ruste dem for & mate verden» skrev VG. Kohn fremmet dette poenget ved vise til det
kjente sitatet av George Santayana: «De som ikke kan huske historien, er demt til &
gjenta den» (Larsen & Nilsen, 2018). Denne debatten springer ut av en lang tradisjon
for a forsta kunnskap om Holocaust som holdningsbyggende.

Det finnes ingen bred enighet om hvilke forutsetninger som ma vere til stede
for at historien om Holocaust «ikke skal gjenta seg», eller om det i det hele tatt er &
identifisere disse forutsetningene. I diskusjonen om Holocaust som
undervisningstema, knyttes denne ideen likevel helt tydelig til bekjempelsen av
rasisme, fordommer og diskriminering. Det finnes utfordringer knyttet til rasisme og
antisemittisme i Norge i dag. De hgyreekstreme voldshandlingene er viet mest
oppmerksombhet i offentligheten; drapet pd Benjamin Hermansen vinteren 2001, 22.
juli-terroren i 2011 og moskéangrepet i Berum 10. august 2019. Men samtidig finnes
det utfordringer som er av langt mer hverdagslig karakter. I en rapport fra antirasistisk
senter ble det dokumentert at hver fjerde elev i ungdomsskolen med
minoritetsbakgrunn regelmessig opplevde forskjellbehandling (Antirasistisk senter,
2018). Samtidig har holdningsundersgkelser dokumentert utbredte negative
forestillinger om joder og spesielt muslimer i majoritetsbefolkningen (Hoffmann &
Moe, 2017; Hoffmann & Moe, 2012). Disse utfordringene kan ikke tilskrives enkelte

marginaliserte politiske akterer, de springer ut av langt mer utstrakte holdninger og



fordommer. Om, og eventuelt hvordan, kunnskap om Holocaust kan motvirke disse
stremmingene er et komplekst spgrsmal.

Den sgr-afrikanske rasismeforskeren David Theo Goldberg hevder at Holocaust
er den avgjorende hendelsen rasisme forstas gjennom i Europa (Goldberg, 2006). Det
er heller ikke vanskelig a fa oye pa denne koblingen i var egen samtid. Holocaust er
tydelig til stede i den europeiske tenkningen om en rekke spgrsmal: Om populisme, om
ondskap, om diskriminering og om rasisme (Novick, 2000; Davis & Rubinstein-Avila,
2013; Carrier, Fuchs & Messinger, 2015; Levy & Sznaider, 2002). Enkelte historikere
hevder at Holocaust er et kollektivt traume for europeere, og at var stadige
tilbakevending til at Holocaust er et resultat av at dette traumet fremdeles trenger
bearbeidelse (LaCapra, 2016; Freidlander, 1992).

Den norske lereplanen er normativ og holdningsbyggende i spersmal om
rasisme, antisemittisme og diskriminering. Siden 2009 har det blitt slatt fast i
opplaringslovens formaélsparagraf at alle former for diskriminering skal motarbeides,
béde de voldelige og de hverdagslige. De siste 30 drene har norske skolemyndigheter
forsegkt 4 né dette malet gjennom en rekke handlingsplaner, rapporter og leereplanmal.
Likevel forblir rasisme et problem i samfunnet, og i skolen. Den kanskje viktigste
leerdommen den norske skolen star med etter vel 30 ar med aktiv antirasisme i
skoleverket, er at dette er et krevende arbeid. Det er ogsa nodvendig a rette et kritisk
blikk mot hvordan det er tenkt at skolen skal forebygge rasisme. Dette inneberer ogsa
a kritisk studere forestillingen om holocaustundervisning som holdningsbyggende.

I denne avhandlingen hevder jeg at historien om Holocaust har vart sentral for
undervisningen om rasisme i det norske skoleverket. Dette handler om plassen
Holocaust har i det kollektive minnet, men det er ogsa en villet politikk der man har
gnsket & bruke den posisjonen fortellingen om Holocaust har til & bygge holdninger
hos elevene. I denne avhandlingen retter jeg blikket mot denne sammenkoblingen. Jeg
gnsker a vise hvordan den har utviklet seg over tid og helt konkret har pavirket skolens
arbeid med antirasisme, og jeg ensker a undersgke hvordan denne koblingen ser ut hos
elever som har hatt undervisning om Holocaust. A forst hva denne sammenkoblingen
gjor med elevenes forstaelse av bade rasisme og Holocaust, kan bidra i det videre

arbeidet mot diskriminering i skolen.



1.1 Antirasisme og historiedidaktikk
Skolens oppgave er opplaring, og skolen skal ikke bare forhindre rasistiske ytringer og
handlinger innenfor egne vegger, men gi elevene en antirasistisk utdanning der de selv
har mulighet til & kjenne igjen, motsette seg og & reflektere over problemstillinger om
rasisme og diskriminering. Derfor knyttes ofte sparsmalet om antirasistisk utdanning
til begreper som kritisk tenkning og medborgerskapsutdanning. Med elevene som
empirisk utgangspunkt er denne avhandlingen spesielt interessert i hvilke kognitive
verktoy skolen gnsker a gi til elevene, og hvordan disse faktisk ser ut for elevene. Det
er skolemyndighetene selv som har tegnet opp disse rammene, og som har plassert
kunnskap om Holocaust som en sentral del av denne opplaeringen. For & kunne si noe
om hvordan kunnskap om Holocaust kan vere et verktoy for elevene, er det ngdvendig
a forsta hvordan denne kunnskapen fungerer.

Avhandlingen er skrevet med utgangspunkt i et historiedidaktisk perspektiv.
Dette betyr at hovedfokuset rettes mot hvilken rolle kunnskap om fortiden spiller i
utformingen av skolens antirasistiske arbeid. I denne avhandlingen forstas vart forhold
til fortiden som bade kognitivt og affektivt, i trdd med historiedidaktisk forskning
(Endacott & Brooks, 2013; Gross & Terra, 2018; Stoddard, 2021). Begge disse
dimensjonene ma ogsa ivaretas i diskusjonen om hvordan Holocaust kan bidra i det
antirasistiske arbeidet i skolen.

Ideen om & leere av fortiden, for 4 unnga a gjore gamle feil pa nytt, star sentralt
i den norske antirasistiske utdanningsdiskursen.! I den endelige versjonen av den nye
leereplanen (LK20) kommer dette frem som en forestilling om at kunnskap om
Holocaust skal gi elevene innsikt i hvordan diskriminering kan arte seg, og hva som
potensielt star pa spill om man lar det utvikle seg. Det er flere grunner til dette. For det
forste er Holocaust etablert som en spesielt viktig hendelse i Vestens minnekultur
(Novick, 2000; Davis & Rubinstein-Avila, 2013; Levy & Sznyder, 2002), blant annet
fordi denne historien potensielt viser oss hvor lite som skal til for at vanlige mennesker
bidrar til utstrakt voldelighet og drap (Browning, 2011; Bauman 1997). Videre blir
Holocaust viktig fordi det utspilte seg ogsd i Norge: Med norske ofre, norske
gjerningsmenn og norske passive tilskuere (Kjostvedt, 2019). Det er likevel et apent

spersmal om denne kunnskapen bidrar til antirasisme hos norske elever, spesielt nar

1 Den offentlige diskusjonen om skolen og antirasisme, diskuteres narmere i kapittel 2.
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Holocaust som historisk hendelse fremstar som naermest uforstdelig eller hinsides
forklaringer (Kjostvedt, 2019).

Det historiedidaktiske perspektivet kan pa ingen mate alene beskrive skolens
arbeid med antirasisme og avgjere om dette er vellykket eller ikke. Skolens
antirasistiske arbeid er tverrfaglig, og bestar ogsa av en rekke tiltak som ikke forst og
fremst handler om det faglige. Jeg lener meg i denne avhandlingen derfor pa en rekke
andre forskere innenfor en rekke andre fagfelt nar jeg tilneermer meg problemet som
undersgkes. Avhandlingen bygger sarlig pa to forskningstradisjoner: Forskningen pa
rasisme og antirasisme i skolen, og den historiedidaktiske forskningen pa Holocaust.

Samtidig er det viktig & understreke at det historiedidaktiske perspektivet ogsa
bidrar med innsikt og analyser som andre fagfelt i mindre grad belyser. Dette handler
blant annet om & beskrive hva som skjer nar det trekkes paralleller mellom historiske
situasjoner, som i sin natur av & vare historiske situasjoner, er ulike. Eller sagt pa en
annen mate: Hva bruken av historie i antirasismen gjor med elevenes forstaelse av

rasisme og av fortiden.

1.2 Avhandlingens avgrensning, problemstilling og oppbygging

Selv om forestillingen om at kunnskap om Holocaust er viktig for norske elever lenge
har veert en del av den norske utdanningsdiskursen, er det skrevet mindre om hva dette
betyr konkret. Dette blir belyst i denne avhandlingen. Problemstillingene for

avhandlingen er disse:

- Hvordan har sammenkoblingen mellom holocaustundervisning og
antirasisme blitt etablert over tid i norsk utdanningskontekst?
- Hvordan forstar elever Holocaust og rasisme, og hvordan pavirker elevenes

forstaelse av Holocaust deres forstédelse av rasisme?

I disse problemstillingene kobler jeg kunnskap om rasisme sammen med kunnskap om
Holocaust. Dette gjor jeg fordi denne koblingen gjores tydelig i den
utdanningspolitiske diskursen, og i skolens styringsdokumenter. Det er likevel langt
fra apenbart hvordan kunnskap om folkemordet skal fungere dannende. Denne
spenningen er utgangspunktet for avhandlingen.

Det empiriske datamaterialet som danner grunnlaget for store deler av denne

avhandlingen, er hentet fra intervjuer med elever i niendeklasse pa fire ulike skoler i
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Vestland fylke. Malet med denne avhandlingen er a belyse hvordan elevene selv forstar
og diskuterer sentrale konsepter knyttet til spersmél om rasisme, antisemittisme og
diskriminering, for sa & analysere disse forstaelsene i lys av teoretiske perspektiver pa
feltet. Ambisjonen med & angripe feltet pa denne maéten er a drefte og konkretisere hva
som star pa spill i elevenes forstaelser, og dermed hvilke utfordringer skolen star
ovenfor. Ved & rette blikket mot elevenes egne refleksjoner om rasisme og Holocaust,
er det mulig & si noe om hvordan denne koblingen kommer til synet i elevenes
refleksjoner.

Denne avhandlingen bestar av fire vitenskapelige artikler, som alle pa ulikt vis
handler om antirasisme i den norske skolen. Den forste artikkelen ser neermere pa de
premissene som finnes for antirasisme i skolen og hvordan historien om Holocaust har
veert avgjorende for utformingen av disse, og de tre neste artiklene diskuterer med
utgangspunkt i intervjumateriale sentrale konsepter i antirasistisk undervisning slik
den fremstar i skrivende stund. Artiklene er selvstendige, men belyser ogsa hverandre.
Sammen bidrar artiklene med kunnskap om hvordan elevenes forstaelse av rasisme og
Holocaust pavirker hverandre.

I tillegg til de fire artiklene bestar avhandlingen av kappen. Mélet med kappen
er a tydeliggjore avhandlingens overordnede teoretiske perspektiver, greie ut om
avhandlingens metodiske tilneerming og plassere avhandlingen tydelig i
forskningsfeltet. Kappen skal ogsd vise hvilke bidrag avhandlingen gir til
forskningsfeltet. Kappen har fem hovedkapitler: Diskusjon av tidligere forskning
(kapittel 2), teoretisk rammeverk (kapittel 3), metodisk diskusjon (kapittel 4),
presentasjon av artiklene (kapittel 5) og diskusjon av avhandlingens samlede funn
(kapittel 6).



2 Skolen og arbeidet mot rasisme: Kontekst og

tidligere forskning

Antirasistisk undervisning og holocaustundervisning er to fenomener som svart ofte
kobles sammen i utdanningsdiskursen, men som likevel sogner til ulike
forskningstradisjoner. For 4 kunne forstd hvordan de to fenomenene har preget
hverandre, er det ngdvendig & si noe om hvordan koblingen mellom dem i den norske
skolen historisk er blitt etablert, og hva som har preget forskningen pa dem begge.
Dette kapittelet er todelt. I den forste delen skisseres utviklingen av
rammevilkrene til- og intensjonene for antirasisme i skolen. Denne delen har som
formal & kontekstualisere det empiriske materialet i avhandlingen. Jeg beskriver ogsa
hvordan skolemyndighetene etablerer kunnskap om Holocaust som en sentral del av
skolens antirasisme. I andre del av kapittelet diskuteres tidligere forskning pa
antirasisme i den norske skolen og holocaustundervisning i Norge. I teorikapittelet vil

jeg knytte oppgaven opp mot internasjonal forskning.

2.1 Antirasisme og holocaustundervisning i den norske skolen

For a forsta vilkarene for antirasistisk undervisning i den norske skolen, er det
ngdvendig a4 folge den historiske utviklingen av dette temaet i skolens
styringsdokumenter. I over 30 ar har norske skolemyndigheter tilneermet seg og
forsgkt & formulere en antirasisme for skolen, men allerede for dette arbeidet ble
innarbeidet i skolens styringsdokumenter ble det diskutert offentlig. Allerede i 1960
ble det stilt sparsmal ved norske elevers kunnskaper om nazismen, og hvorvidt det som
ble oppfattet som mangelfull kunnskap om temaet forte til rasistiske og antisemittiske
holdninger blant elevene (Hoffmann, 2020).

Ifolge Engen (2003) er laereplanen fra 1987 (M-87) den forste som anerkjenner
at elevgruppen i skolen er flerkulturell, og som problematiserer den kulturelt
homogeniserende pedagogikken. Effekten av dette er forst og fremst at leereplanen
gnsker & ta hensyn til sprakopplaringen til spraklige minoriteter (Morken, 2009).
Ifolge Morken (2009) ble likevel ikke denne vektleggingen ivaretatt i den neste
leereplanreformen fra 1997 (L97), som han beskriver som et tilbakeslag for skolens
tilneerming til mangfold. @zrek (1999) gar sa langt som a hevde at Lg7 er et
ekskluderende dokument for enkelte spraklige grupper. Samtidig har forskere papekt

at Lg7 er lereplanen som introduserte inkluderingsbegrepet i skolen (Nes, 2004;
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Stremstad 2004). Dermed forsgker ogsa denne leereplanen 4 imgtekomme mangfoldet
blant elevene. Likevel poengterer Morken (2009) i sin analyse av laereplanen at
inkluderingsbegrepet i begrenset grad er brukt i leereplanen.

Utover 1990-tallet forholdt skolemyndighetene i stadig sterre grad seg bade til
det gkende etiske og kulturelle mangfoldet i elevmassen, og utfordringer knyttet til
dette. I 1998 lanserte regjeringen Handlingsplan mot rasisme og diskriminering
(1998-2001). Denne handlingsplanen rettet seg mot en rekke sektorer, men inneholdt
ogsa tiltak for skolen. Blant annet skulle det tas grep for & sikre det flerkulturelle
perspektivet i lerebgker, og for a utvikle holdningsskapende arbeid pa skolene
(Kommunal- og regionaldepartementet, 2001). Denne handlingsplanen er det forste
steget mot en artikulert antirasisme fra skolemyndighetenes side. Det er ogsa veart a
merke seg at hverken antisemittisme, nazisme eller holocaust er nevnt i denne
handlingsplanen fra for artusenskiftet.2

I perioden rundt artusenskiftet var det flere hendelser som bidro til & sette
spersmal om rasisme og diskriminering pa dagsorden i Norge. Det er ogsa pa dette
tidspunktet at sammenkoblingen mellom kunnskap om Holocaust og antirasisme
formaliseres i skolens styringsdokumenter. Pa bakgrunn av mindretallets anbefaling i
det sdkalte Skarpnes-utvalgets rapport om inndragningen av jodisk eiendom i Norge
under andre verdenskrig (NOU 1997:22), satte Stortinget i 1997 av midler til
etableringen av Senter for studier av Holocaust og livssynsminoriteter (HL-senteret).
I senterets mandat 14 det at det skulle utvikle undervisningsmateriell knyttet til temaet
(St.prp. nr.82, 1997-1998). Etter at oppgjoret ble vedtatt 4. mars 1999, var ogsa senn
av den holocaustoverlevende Mendel Szajnfeld intervjuet i Bergens Tidende hvor han
uttalte at Holocaust na matte inn pa norske laereplaner (Hov, 1999).

Omtrent samtidig som vi i Norge tok et oppgjor med var egen historie knyttet til
Holocaust, tok den svenske statsministeren Goran Persson i 1998 initiativ til
internasjonalt samarbeid om a styrke forskning pa og formidling av holocausthistorien
(Allwork, 2015). Resultatet av dette initiativet var den sdkalte Stockholms-
deklarasjonen fra 2000, hvor en rekke land vedtok & arbeide med & bevare minnet om
Holocaust og statte forskning pa dette temaet. Den internasjonale organisasjonen
International Holocaust Remembrance Alliance (IHRA), er sentral 1 dette arbeidet.

Norge har veert medlem i IHRA siden 2003.

2 Et hakekors som er tagget pa en vegg er riktig brukt som illustrasjon midt i dokumentet, men historien
om Holocaust er ikke en del av hvordan handlingsplanen tilnsermer seg rasisme.
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Selv om det i tiden rundt artusenskiftet var en fornyet interesse for Holocaust i
Norge og internasjonalt (Bruland & Tangestuen, 2011), handler skolemyndighetenes
interesse for temaet vel s mye om samtiden som om fortiden. Det rasistisk motiverte
drapet pa den fjorten ar gamle Benjamin Hermansen i januar 2001 ble et viktig
vendepunkt i den offentlige diskusjonen om rasisme i Norge, og ogsa om skolens rolle.
Drapet ble utfart av selverklaerte nynazister, og skapte store debatter og politiske tiltak.
Dette nynazistiske drapet er trolig den hendelsen som i storst grad har blitt avgjerende
for at koblingen mellom antirasisme og holocaustundervisning har blitt sa sterk i den
norske skolen.3 En maned etter drapet ble innferingen av «en arlig markering og
minnedag om Holocaust som et ledd i arbeidet mot rasisme» diskutert i Stortinget
(Stortinget, 2001; Nygard, 2019). Denne samme dagen ble ogsd spersmalet om a
utvikle holdningsbyggende undervisningsmateriale om Holocaust diskutert
(Stortinget, 2001). Ved den forste markeringen av holocaustdagen i Norge 27. januar
aret etterpd, viste daveerende statsminister Bondevik til drapet pd Hermansen og
knyttet igjen historien om Holocaust opp mot antirasistisk arbeid i samtiden
(Bondevik, 2002; Nygard, 2019). Gjennom Handlingsplan mot rasisme og
diskriminering (2002-2006) senere det samme aret, ble grunnskolen forpliktet til a
markere dagen for a styrke det holdningsskapende arbeidet.

I denne handlingsplanen star det ogsd at det i perioden skal utvikles nye
leeremidler til bruk i holdningsskapende antirasistisk arbeid og at det skal foretas en
forskningsbasert evaluering av hvordan mangfold ivaretas i skolen (Arbeids- og
inkluderingsdepartementet, 2002, s 24-26). Handlingsplanen hadde flere ulike
resultater, deriblant en rekke laeremidler som forsgkte a rette fokus mot
holdningsskapende arbeid i skolen og antirasisme (se Arbeids- og
inkluderingsdepartementet, 2006, s. 26-29). Den forskningsbaserte evalueringen,
utfort av forskerne Dagrun Skjelbred og Bente Aamotsbakken (2003), konkluderte
med at selv om det flerkulturelle delvis var gjenspeilet i skolens laeremidler, var
majoritetsperspektivet dominerende i de fleste hensyn. Dermed kunne disse
leeremidlene bidra til andregjoring. I de forste arene etter tusenarsskiftet rettet

skolemyndighetene et kritisk blikk mot seg selv i sparsmal om rasisme og antirasisme.

3 Selv om holocaustundervisning er viktig i en rekke land, kobles gjerne folkemordet til ulike
tolkningsrammer. I noen land til demokrati og medborgerskap, i andre til menneskeretter (se Davis og
Rubinstein-Avila (2013) eller Carrier, Fuchs og Messinger (2015)). I Norge er koblingen til antirasisme
den tydeligste.
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Da den nye laereplanen «Kunnskapsloftet» skulle innfores i 2006, var skolens
forhold til spersmal om antirasisme og diskriminering et annet enn ved innfgringen av
M87 eller Lg7. Skolemyndighetene hadde allerede jobbet aktivt med disse temaene
gjiennom to omfattende handlingsplaner. Man kunne altsid forvente en langt mer
bevisst tilneerming til antirasistisk arbeid i LKo6. Utformingen av LK06 var sterkt
preget av det sdkalte PISA-sjokket fra 2002 (Dale, 2010). Skolemyndighetene gnsket a
heve kvaliteten pa leeringen i skolen, og den nye laereplanen ble derfor orientert rundt
maélbare resultater i storre grad enn tidligere. Som et resultat av dette ble LK0o6
utformet rundt kompetansemal. Davaerende kunnskapsminister Kristin Clemet pekte
pa at elevene selv rapporterte om et godt laeringsmiljo med hoy trivsel og lite mobbing,
og hevdet at det né var pa tide a satse pa faglige ferdigheter i skolen (Clemet, 2005).
Da den endelige leereplanen forela, var det svaert fa kompetansemal som var knyttet til
spersmal om rasisme og antirasisme. Rothing (2015) papeker at rasisme bare var nevnt
i ett kompetansemal i samfunnsfaget, og at det da var nevnt under historiefaget. A
plassere rasisme her, kan ifglge Raothing (2015) vaere et tegn pa at skolemyndighetene
forst og fremst forstod rasisme som et tilbakelagt fenomen. Pa tross av et gkende fokus
pa rasisme og diskriminering i forkant av utformingen av LKo06, fikk ikke disse
temaene en sentral rolle i denne laereplanen.

Samtidig ma det nevnes at den generelle delen av Kunnskapslgftet beskriver en
skole som skal vaere preget av inkludering og samhold. Videre star det at «toleranse er
ikke det samme som holdningsloshet og likegyldighet» (Utdanningsdirektoratet,
2006, s. 6), noe som kan leses som en klar oppfordring til & jobbe aktivt med
antirasisme. Brossard Begrhaug (2007) problematiserer likevel det hun kaller den
antirasistiske diskursen i LK06, ved a peke pa at laereplanen aktivt opprettholder et
kategorisk skille mellom etnisk norske elever og ulike minoritetsgrupper, og ved a peke
pa at orienteringen rundt universelle verdier ofte fremstar som et forsgk pa a lofte frem
majoritetens verdier. LKo6 artikulerte heller ikke en tydelig ramme for antirasistisk
arbeid for skolen, hverken i de konkrete lzereplanmalene eller i laereplanens generelle
del.

Pé tross av at LK06 ikke lgftet frem antirasistisk arbeid, var skolemyndighetene
like fullt interesserte i tematikken, og koblingen mellom antirasisme og Holocaust
forble viktig. I 2007 gnsket Kunnskapsdepartementet & vite mer om «norske elevers
holdninger til og kunnskap om rasisme, nazisme og Holocaust/folkemord»

(Mikkelsen, Fjeldstad & Lauglo, 2010, s. 2). Data om dette ble samlet inn i forbindelse



med gjennomfgringen av demokratiundersgkelsen ICCS i 2009, der de norske
deltakerne ble gitt et ekstra nasjonalt sparreskjema med spersmal knyttet til dette
temaet. Rapporten ble publisert aret etterpa (Mikkelsen, Fjeldstad & Lauglo, 2010).
Akkurat som i de tidligere handlingsplanene, fant Kunnskapsdepartementet det
naturlig & koble sammen kunnskap om nazisme/Holocaust med kunnskap om rasisme
i denne bestillingen. I den endelige rapporten, som ble skrevet av ICCS-gruppen ved
Institutt for leererutdanning ved UiO, ble det konkludert med at elevene stort sett
hadde god kunnskap om temaene. Videre argumenteres det i rapporten for at elevene
som har utviklet gode kunnskaper om demokrati ogsd har god kjennskap til hva
begrepet rasisme innebarer.4 Mer oppsiktsvekkende var funnene fra undersgkelsene
nar det gjaldt elevenes holdninger til rasisme. Rapporten konkluderer med at det i liten
grad var en helhetlig oppfatning av dette blant elevene, med svert sprikende
holdninger (Mikkelsen, Fjeldstad & Lauglo, 2010, s. 14-20). Dette kunne tyde pa at
skolen i liten grad hadde formidlet et tydelig standpunkt i spersmal om rasisme.

I 2009 tradte en ny formulering av formalsparagrafen til opplaeringsloven i
kraft. Denne formuleringen skulle vise seg a fa betydning for hvordan skolen forholdt
seg til antirasisme. Der det tidligere hadde stétt at skolen hadde et ansvar for at rasisme
og diskriminering ikke fant sted, het det na at skolen skulle arbeide «mot alle former
for diskriminering» (Opplaeringslova, §1-1). Betydningen av denne omformuleringen
for skolens antirasistiske arbeid ble utdypet to ar senere. Pa bakgrunn av en betydelig
kritikk i media av skolemyndighetenes manglende kunnskap om forekomsten av
rasisme i skolen og manglende planer for handtering av rasisme, satte
Kunnskapsdepartementet i 2010 ned en arbeidsgruppe for 4 undersgke antisemittisme
og rasisme i skolen. Arbeidsgruppen leverte sin endelige rapport i 2011
(Kunnskapsdepartementet, 2011). I denne rapporten, som ble hetende Det kan skje
igjen, forstas den nye formuleringen i formalsparagrafen som et tydelig mandat til at
skolen skal motarbeide de bakenforliggende holdningene som gjor at rasistiske
hendelser oppstar. I rapporten knyttes skolens antirasisme igjen til undervisning om
Holocaust, bade ved at flere at de anbefalte tiltakene handlet om & styrke

undervisningen om Holocaust og fordi Holocaust skaper rammen for hvordan

4 Det ma likevel papekes at rapportens definisjoner av bade Holocaust og nazisme er snevre, spesielt
gjelder dette rapportens definisjon av rasisme. Rasisme knyttes i rapporten til forskjellsbehandling av
grupper. Avkrysningsalternativet «rasisme er & si at verdens folk er delt inn i raser», gir i undersgkelsen
utslag som en feilaktig forstaelse av rasismebegrepet.
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rapporten forstar rasisme og diskriminering. Ogsa rapportens tittel, Det kan skje igjen,
refererer til Holocaust.

Det er flere grunner til at denne rapporten er spesielt interessant for denne
avhandlingen. Den er sentral fordi den er det mest konkrete offentlige dokumentet om
hvordan antirasisme i skolen skal se ut.5 Videre er den betydningsfull fordi det kom en
rekke tiltak knyttet til skolens antirasisme som falge av denne rapporten. Blant annet
ble LK06 revidert i 2013, og fikk da et tydeligere fokus pa rasisme som samtidsproblem
(Rething, 2015). I et mer langsiktig utdanningsperspektiv er likevel opprettelsen av
prosjektet Demokratisk beredskap mot rasisme og antisemittisme (DEMBRA) i 2012
det viktigste tiltaket som kan spores tilbake til rapporten fra 2011.

DEMBRA-prosjektet er manifesteringen av rapportens oppfordring til at det
skulle utvikles et helhetlig pedagogisk program om antisemittisme og rasisme for
skolen, og at det skulle utvikles kurs for l&erere. DEMBRA ble utviklet av HL-senteret,
Det Europeiske Wergelandsenteret (EWC) og Institutt for laererutdanning og
skoleforskning ved UiO. DEMBRA-prosjektet administreres ikke av
skolemyndighetene, i stedet har ulike freds- og menneskerettighetssentre i ulike
regioner statt for giennomferingen av prosjektet. I begynnelsen utviklet DEMBRA kurs
og undervisningsopplegg for grunnskolen og den videregaende skolen, men siden 2018
har prosjektet ogsa utviklet tilsvarende ressurser for leererutdanningsinstitusjoner.
DEMBRA er et pagdende og utviklende prosjekt, som ogsa har blitt fagfellevurdert som
en del av sitt utviklingsarbeid (se Lorentzen & Rathing, 2016). DEMBRA bidrar med
konkrete undervisningsopplegg, og til 4 opprettholde et sgkelys pa de aktuelle
problemstillingene i skolen. Dermed fremstar DEMBRA som mer langsiktig enn de
tidligere handlingsplanene, og ogsa som bedre rustet til a std imot politiske svingninger
enn lereplanene.

21. juni 2013 oppnevnte regjeringen et utvalg som skulle vurdere
grunnoppleringen ilys av de kravene som fremtidens samfunn og arbeidsliv ville stille.
Utvalget, som kalles Ludvigsen-utvalget, avla sin utredning i to omganger. Forst
delutredningen Elevenes leering i fremtidens skole (NOU 2014:7) og deretter i
helutredningen Fremtidens skole — Fornyelse av fag og kompetanser (NOU 2015:8).

Disse utredningene la grunnlaget for den nye laereplanen, LK20. Selv om Ludvigsen-

5 I den forste artikkelen i avhandlingen dreftes bade bakgrunnen for og arbeidet med denne rapporten.
Videre undersgkes hvilken forstéelse av rasisme og antirasisme som legges til grunn i rapporten, og
hvilke konsekvenser disse forstéelse far for undervisningen i skolen.
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utvalget ikke bruker begrepet rasisme (eller antirasisme) i noen av disse utredningene,
hevder utvalget at kulturelt mangfold i samfunnet er et utviklingstrekk som krever at
fagene fornyes (NOU 2015:8, s.50). Ludvigsen-utvalget knytter skolens handtering av
det flerkulturelle til elevenes «demokratiske dannelse», og lafter «faget historie» frem
som spesielt viktig i dette arbeidet. Utvalget skriver: «Faget historie forvalter ogsa
kompetanser pa dette omrédet. Kjennskap til hendelser som har skjedd i
antidemokratisk, totaliteer 4nd, for eksempel folkemord og etnisk rensning, er viktig
kunnskap for elevene» (NOU 2015:8, s. 50).

I rapporten Det kan skje igjen, i DEMBRA-prosjektet og i Ludvigsenutvalgets
rapporter, loftes kunnskap om Holocaust frem som en viktig del av det & bekjempe
diskriminering. Da de forste skissene til det som skulle bli LK20 ble offentliggjort
hasten 2018, oppstod det en offentlig debatt om rollen til historien om Holocaust i
leereplanen og undervisningen. Flere ulike aktgrer, deriblant leerere, politikere og Det
mosaiske trossamfund, reagerte pa at Holocaust ikke var nevnt i leereplanen (se Larsen
& Nilsen, 2018; Haugen, 2018; VG, 2018). I stor grad var hovedargumentet i denne
kritikken at kunnskap om Holocaust ville hjelpe elevene a forsta sin politiske samtid
og rasisme/antisemittisme/diskriminering som fenomen. I den ferdige laereplanen er
Holocaust nevnt eksplisitt som en av svaert fa historiske hendelser. I leereplanen star
det:

Eleven skal kunne gjere greie for arsaker til og konsekvensar av
terrorhandlingar og folkemord, som holocaust, og reflektere over korleis
ekstreme haldningar og ekstreme handlingar kan forebyggjast

(Utdanningsdirektoratet, 2019)

Det er interessant & merke seg at Holocaust forst kommer eksplisitt inn i norske
leereplaner samtidig som faget «historie» forsvinner. Historiefaget forsvant ut av
leereplanen som en eksplisitt underdisiplin i «samfunnsfaget» for & styrke
tverrfagligheten i skolefaget. Nar Holocaust likevel bestdr understreker det
forestillingen om Holocaust som noe mer enn en historisk hendelse.

At Regjeringen og skolemyndighetene i arene 2010 til 2020 hadde et tydeligere
fokus pa a utforske sporsmal om rasisme og antirasisme i skolen enn noen gang
tidligere, sammenfaller ogsd med den gvrige samfunnsutviklingen i Norge. Dette er et

tiar preget av voldsomme hendelser som forstas som drevet av rasisme og hvor temaet
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fikk en storre plass i offentligheten enn tidligere. Den kanskje mest betydningsfulle
hendelsen i denne utviklingen er terrorangrepet i Oslo og pa Utgya 22. juli 2011, hvor
77 mennesker mistet livet. Handlingene var drevet av rasistisk ideologi og
konspirasjonsteorier om Vest-Europas fall som fglge av muslimsk innvandring. I de
siste arene kan det se ut som de omfattende «Black lives matters»-demonstrasjonene
og de pafolgende debattene varen 2020 ogsa har veert viktige for a sette spgrsmal om
rasisme og diskriminering pa dagsorden.

Norske myndigheter har i perioden fra 2010 og frem til den nye leereplanen
lansert en rekke handlingsplaner for & kartlegge, bedre forsta og bekjempe rasisme og
diskriminering. Deriblant handlingsplanen mot antisemittisme fra 2016, som ble
viderefort i 2021, (Kommunal- og moderniseringsdepartementet, 2016; Kommunal-
og moderniseringsdepartementet, 2021), mot diskriminering av og hat mot muslimer
fra 2020 (Kulturdepartementet, 2020) og mot radikalisering og voldelig ekstremisme
fra 2014 og revidert i 2020 (Justis- og beredskapsdepartementet, 2014; Justis- og
beredskapsdepartementet, 2020), som alle pa ulikt vis ogsa delvis handler om det som
skjer i skolen. Selv om disse handlingsplanene ikke er rettet mot skolen alene, er det
tydelig at myndighetene anser skolen for & veere helt sentral i arbeidet med antirasisme
og forebygging av ugnskede holdninger. Arbeidet med antidiskriminerende holdninger
i barnehager og skoler ble ogsa forsgkt styrket gjennom prosjektet Kompetanse for
mangfold som varte i arene 2013-2018 og skulle gi ansatte i skole og
barnehagesektoren opplering i & mote elever med minoritetsbakgrunn (Ledding,
2015; Lodding, Seland, Gjerustad & Wollscheid 2017; Lodding, Rensen & Wollscheid
2018).

Forutsetningene for en gjennomarbeidet antirasisme i skolen, var mye bedre i
arbeidet med LK20 enn for noen annen tidligere leereplan. Skolemyndighetene selv
hadde pé slutten av 2010-tallet tydelig etablert skolen som en viktig institusjon for
antirasistisk arbeid. LK20 har store ambisjoner for demokratisk medborgerskap og
antirasistisk arbeid, blant annet skal elevene etter 7. trinn kunne utvikle forslag til
hvordan man kan motarbeide rasisme (Utdanningsdirektoratet, 2019). Samtidig lider
leereplanen av runde formuleringer som apner for ulike tolkninger (Andreassen og
Tiller, 2021). Sa selv om den nye lzereplanen berer preg av et enske om & imgtekomme
utfordringer knyttet til spersmél om rasisme slik de er kommet pa dagsorden siden
LKo6, er det vanskelig a hevde at en tydelig formulert antirasistisk pedagogikk er til

stede i LK20. Et ubesvart spersmal, som det enda er for tidlig & ha empirisk kunnskap
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om, er hvordan den nye leereplanen operasjonaliseres i klasserommet. Det kan derfor
tenkes at enkelte grep i leereplanen (som f.eks. et starre fokus pd medborgerskap og
kritisk tenkning) gjer at den antirasistiske undervisningen i klasserommet blir seende
annerledes ut. Ogsa DEMBRA-prosjektet vil trolig prege denne undervisningen i tiden
fremover. Kunnskap om dette er det forst mulig a etablere etter leereplanen er blitt
innarbeidet i skolene, en prosess som er ytterligere vanskeliggjort pa grunn av korona-
pandemien.

Elevene i datamaterialet for avhandlingen startet sin skolegang i 2009, og har
gatt pa skolen i en tid da skolens rolle som antirasistisk institusjon ble loftet frem og
forsekt styrket av skolemyndighetene. I denne tidsperioden var ogsa koblingen mellom
antirasisme og kunnskap om Holocaust tydelig etablert i utdanningspolitiske
dokumenter. Den videre kartleggingen av forskningen pa antirasisme i den norske

skolen viser likevel utfordringer med 4 nd myndighetenes ambisjoner.

2.2 Kartlegging av forskningslitteraturen

Denne litteraturgjennomgangen har jeg i trdd med andre avhandlinger valgt & kalle en
kartlegging av forskningsfeltet. Méalet er forst og fremst & plassere avhandlingen i den
relevante forskningskonteksten. Dette er sentralt for a vise hvilken tradisjon
avhandlingen skriver seg inn i, og er ogsa nedvendig for & kunne si noe om hva
avhandlingen bidrar med av nye innsikter i feltet. Hvordan avhandlingen posisjonerer
seg i henhold til internasjonale studier og teoretiske tilneerminger til feltet, blir

tydeliggjort i kapittel 3.

2.2.1 Tidligere forskning pa skolen som antirasistisk arena og elevenes
kunnskaper

Forskning pa rasisme i skolen kan ta mange ulike former. Ser man bakover i
skolehistorien, er det trolig mange tiltak i skolen (og forskning pa disse tiltakene) som
vi i dag ville omtalt som antirasisme eller anti-diskriminerende, men som tidligere har
blitt omtalt i andre ordlag. Antirasisme i skolen handler om mer enn antirasistisk
undervisning. Antirasisme handler blant annet ogsa om skoleledelse, om lerer-elev
relasjon og mobbing. For & kunne gjore en meningsfull kartlegging av den relevante
litteraturen, er det derfor nedvendig a gjore avgrensninger. Denne avhandlingen er
interessert i forholdet mellom skolemyndighetenes antirasistiske intensjoner og

elevenes forstéelser av rasisme og Holocaust. Derfor er denne kartleggingen avgrenset
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til forskning som handler om dette forholdet, eller én av de to komponentene som
utgjor det.

Raundalen & Lorentzens studie fra 1995 er en av de forste undersgkelsene av
rasisme i den norske skolen. Ved hjelp av en rekke mindre sporreundersgkelser i 6. til
9. trinn, beskriver forskerne relativt utbredte kritiske holdninger mot innvandrere,
spesielt hos guttene (Raundalen & Lorentzen, 1995, s. 59-60).6 De dokumenterte ogsa
hvordan én skole som hadde jobbet aktivt og intensivt med majoritetselevenes
holdninger til innvandrere, hadde elever som viste langt mindre rasistiske tendenser
(s.63-64). Med utgangspunkt i denne observasjonen, og at tilsvarende undersgkelser i
Sverige hadde gjort lignende funn, konkluderer Raundalen & Lorentzen (1995) med at
dersom skolen tar antirasisme pa alvor kan disse holdningene blant barn motvirkes.
Hauge (1994) argumenterte ogsa for at det var ngdvendig for leerere i videregdende a
bli oppmerksomme pa rasisme og bevisst pa antirasisme i sin undervisning, og
argumenterte for dette behovet blant annet pa grunnlag av stereotypiske forestillinger
i leereverk.

De forste studiene av rasisme i skolen og i undervisning pa 1990-tallet, var
preget av et alvor ovenfor hvor underbelyst tematikken var i skolen, men ogsa av et hap
i forhold til hvilken potensial skoleverket har som antirasistisk institusjon. Etter
tusenarsskiftet har denne forestillingen blitt mer problematisert og nyansert. Boken
Det norske sett med nye oyne (Gullestad, 2002) er et serlig viktig bidrag til
forskningen pa rasisme og diskriminering i Norge. Her forsgker sosiologen Marianne
Gullestad & beskrive mekanismene bak den norske innvandringsdebatten. Det som
ifelge Danielsen (2003) skilte Gullestads tilnaerming fra tidligere forskning pa feltet,
var at hun ikke rettet blikket mot innvandrerne for & forsta hvorfor eller hvorfor ikke
det lyktes i & integrere disse i Norge, men at hun i stedet fokuserte pd hvordan
majoritetsnordmenn tenker om innvandrere. Med utgangspunkt i dette perspektivet,
blir det avgjorende elementet i den norske innvandringsdebatten for Gullestad et sett
med forestillinger og tolkningsrammer av «de andre» som bidrar til & opprettholde og
muliggjore diskriminering. Gullestad (2002) viser ogsa i sin bok hvordan dette

innebeerer at diskriminering og rasisme kan ta en rekke former som ikke er apenbare,

6 I Raundalen og Lorentzens undersgkelser fra tidlig 1990-tallet, svarte 51% av guttene at de var «Enig»
eller «helt enig» med pastanden om at «Utlendingene er mer kriminelle». Tilsvarende tall for jenter var
29,2%.
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og at forestillinger og sprak som tilsynelatende har lite med temaet a gjore kan bidra
til & opprettholde diskriminerende systemer.

Selv. om det er begrenset hva Gullestad (2002) skriver om det norske
skolesystemet, er det naturlig at denne utgivelsen omtales i denne kartleggingen. Dette
er forst og fremst pa grunn av den innflytelsen Gullestads studie etter hvert har fatt i
dette fagfeltet. Det er spesielt to grep i denne studien som kom til & bli avgjerende i
fagfeltet: 1) At fokuset for a forsta rasisme som fenomen sa tydelig rettes mot sprak og
tolkningsrammer og 2) At hun viser tydelig hvordan institusjoner (som skoleverket)
kan bidra til at diskrimineringen vedvarer. Disse innsiktene er helt sentrale i den nyere
forskningen pa antirasisme og den norske skolen. De er ogsd avgjorende for
utformingen av denne avhandlingen.

Det tok likevel noe tid for forskningen pa temaet vokste i omfang, og frem til
2014 var det fa studier av rasisme og antirasisme i den norske skolen. Brossard
Borhaug (2008) sammenlignet i etterkant av lanseringen av LK06 «antirasistiske
verdier» i norsk og fransk laereplandiskurs. Selv om Brossard Berhaug (2008)
konkluderer med at den norske leereplandiskursen er mer tolerant og inkluderende enn
den franske, peker hun pa manglende annerkjennelse av ulike kulturer i den norske
leereplandiskursen. Nar kulturmangfold blir tolerert, men ikke anerkjent, hevder hun
at det forer til assimileringstenkning (Brossard Berhaug, 2008). Hun papeker ogsa at
man ved en tydeligere artikulering av verdiene skolen skal bygge pa kunne unngatt
dette.

Den sarnorske delen av ICCS rapporten undersgkte hvordan norske elever
forholdt seg til en rekke pastander om rasisme (Mikkelsen, Fjelstad og Lauglo, 2010).
Selv om rapporten konkluderte med at norske elever hadde gode kunnskaper om
rasisme og god «toleranseprofil», er det kanskje mest oppsiktsvekkende funnet fra
undersgkelsen at elevene i liten grad svarte enhetlig pa spersmal om hvilke situasjoner
som kunne beskrives som rasistiske. Elevene kunne altsa definere rasisme, men hadde
ikke noen samlet forstaelse av hvordan begrepet kunne brukes som verktgy for a forsta
samtiden. Altsa peker bade Brossard Berhaug (2008) og Mikkelsen, Fjelstad og Lauglo
(2010) pa at rasisme var lite sprakliggjort i skolen, det vil si at elevene manglet begreper
til & diskutere temaet med.

Westrheim (2014) hevder gkende globalisering har utfordret «den norske
enhetstanken», og at det derfor er et behov for & tenke nytt om hvordan skolen

handterer spersmal om multikulturalisme. Westrheim (2014) argumenterer derfor for
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at flerkulturelle perspektiver ma tydelig inn i alle nivder i skolestrukturen. Flere
forskere problematiserer ogsa skolens tilnzerming til mangfold. Tolo (2014) drefter
stortingsmelding 20 (2012-2013) Pa rett vei. Kvalitet og mangfold i fellesskolen, en
stortingsmelding som skulle bidra til styrke skolens arbeid med mangfold og
inkludering. Hun konkluderer med at den ikke lofter frem kompetanse om
multikulturalisme som viktig for skolen, men at mangfold forst og fremst er et problem
for minoritetselever som ikke klarer 4 folge undervisningen. Harlap og Riese (2014) tar
denne diskusjonen et steg lenger, og drefter hva resultatet kan bli dersom hudfarge blir
en del av diskursen om inkludering og multikulturalisme i den norske skolen. De
diskuterer sporsmalet i lys av critical race theory (CRT)7. Uten a konkludere entydig i
den ene eller den andre retningen, ser de muligheter ved &4 anvende disse perspektivene
i en norsk kontekst. Ogsd Osler & Lybak (2014) er kritiske til skolemyndighetens
tilneerming til multikulturalisme, og stiller spgrsmal ved hvorvidt skolediskursens
store fokus pa & bygge fellesskap kan gjore at minoritetsgrupper ikke blir tilstrekkelig
anerkjent. Nar disse studiene sees i lys av ICCS-undersgkelsen, kan flere av funnene
der trolig forklares ved at undervisningen om rasisme i skolen er delvis overfladisk og
at elevene derfor ikke har kompetanse til & bruke kunnskap om rasisme til & kritisk
imgtekomme sin egen samtid.

Artikkelen «Rasisme som tema i norsk skole — Analyse av lareplaner og
leerebgker og perspektiver pa undervisning» (Rething, 2015) er et annet
betydningsfullt bidrag til feltet, som bidrar med innsikt om rammene for undervisning
om rasisme i Norge. I denne artikkelen gjor Rothing rede for hvordan rasisme er omtalt
i norske leereplaner for 1997 til 2013, og diskuterer hvordan temaet behandles i
leerebgker i samfunnsfag pa ungdomstrinnet. Artikkelen bygger ogsa pa en storre
gjennomgang av fremstillingen av etniske og religiose minoriteter i leereboker (se
Midtbgen, Orupabo & Rgthing, 2014). Rething (2015) konkluderer med at det
klassiske perspektivet pa rasisme® dominerer i historiebgkene, og at ny-rasistiske
perspektiver er delvis mer til stede i bokene for samfunnskunnskap. Strukturelle
perspektiver pa rasisme er derimot i liten grad omtalt. Dermed opererte lerebgkene
med en forstaelse av rasisme som gjorde det enklere & plassere det i andre samfunn

enn det norske. Videre beskriver Rathing (2015) hvordan rasisme kun var nevnt i

7 I avhandlingens kapittel 3 diskuteres CRT, og dets betydning for denne avhandlingen, inngaende.
8 Rething (2015) bruker begrepet «biologisk rasisme» slik «klassisk rasisme» er brukt i denne
avhandlingen.
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historiedelen av samfunnsfaget i den forste utgaven av Kunnskapsleftet fra 2006, men
at dette endret seg etter revideringen i 2013 og at det ogsé ble et sterkere samtidsfokus
pa rasismeundervisningen.

I 2016 papekte Brossard Bgrhaug at det var lite forskningsfokus pa antirasisme-
i-seg-selv i norsk utdanningsforskning, og i stedet et storre fokus pa rasetenkning og
diskriminering. Altsad at fokuset i forskning handlet mer om hvordan skolen
opprettholdt diskriminerende strukturer, enn hvordan disse kunne motarbeides.
Brossard Berhaug (2016) hevdet derfor at 4 utvikle en egen antirasistisk pedagogisk
diskurs var en ngdvendighet for feltet. Denne interessante papekningen kunne man
ogsa gjort i dag, da det fremdeles ser ut til & veere et storre fokus pa & vise frem
diskriminering i undervisningen av forskningen som gjores, enn a studere antirasisme
som et eget fenomen.

P& midten av 2010-tallet finnes det en rekke kritiske beskrivelser av skolens
héndtering av mangfold, og av dens antirasistiske rammeverk. Mye av denne
forskningen beskriver forst og fremst mangler og utydelighet fra norske
skolemyndigheters side. Spesielt er denne kritikken skrevet ut fra ideer om at sprak er
avgjorende for 4 forsta rasisme. Etter 2015 har nye former for kritiske perspektiver blitt
stadig mer dominerende i feltet. Forskningen er i storre grad interessert i a forsta hva
skolemyndighetens utydelighet kommer av, og hva som blir effektene av den.
Forskning inspirert av postkoloniale og dekoloniale perspektiver, samt CRT, har i
stadig sterre grad preget studier av rasisme og antirasisme i klasserommet i siste
halvdel av 2010-tallet og i starten av 20-tallet. Denne forskningen retter et langt mer
kritisk blikk pa den norske samtiden.

Hagatun & Westrheim (2015) drefter kritisk den nasjonale satsningen
Kompetanse for mangfold, og hevder at maten mangfoldbegrepet blir forstatt i denne
satsningen er problematisk. De hevder begrepet blir brukt normativt og positivt, men
med et uklart verdimessig og teoretisk fundament. Dette blir problematisk fordi det
vanskeliggjor kritisk diskurs om det flerkulturelle samfunnet, heller enn a apne disse
samtalene opp brukes begrepet til a tildekke spersmal rundt begrepet. Spesielt handler
dette om samtaler om uenighet og strukturell ulikhet.

Svendsen (2014) diskuterer med utgangspunkt i klasseromsobservasjoner
betydningen av en larers uavklarte forhold til begrepene rase og rasisme. Hun
argumenterer for at en motvilje mot & diskutere begrepene hvithet og norskhet, bidrar

til at undervisningen i klasserommet opprettholder forestillinger om norsk
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eksepsjonalisme og om at rasisme ikke er et problem i Norge. Eriksen (2019) har ogsa
observert i klasserommet hvordan spersméal om rasisme og «rase» tilsynelatende er
tabu, men likevel strukturerer samtalene om en rekke tema. Jore (2018) diskuterer
ogsa problematiske sider ved stillhet i klasserommet om spersmal om rasisme og
diskriminering, med utgangspunkt i observasjoner av undervisning om 1814, hvor
blant annet elever oppfordres til & ikke ga inn pa detaljer om jodeparagrafen i sitt
prosjektarbeid. P4 bakgrunn av en rekke opplevelser tilknyttet datainnsamling der
spersmal om mangfold og inkludering har blitt sett pA som mindre viktig av
informanter i skolesektoren, argumenterer Osler & Lindquist (2018) for at det kreves
en storre bevissthet rundt dette i leererutdanningen.

Osler & Lindquist (2018) tar ogsa et oppgjor med Rogstad & Midtbeens (2009)
pastand om at postkoloniale perspektiver ikke har blitt anvendt i utbredt grad i
forskning i Norge fordi Norge ikke har veert en kolonimakt. Serlig viser de til
fornorskningspolitikken som er blitt fort ovenfor samene og de nasjonale minoritetene
som et bevis pa at Norge ogsa i en eller annen grad har en fortid knyttet til kolonialisme.
Eriksen (2018) beskriver nettopp dette; Ved & analysere leerebgker i samfunnsfag for
smatrinnet, konkluderer hun med at samene bade essensialiseres og aktivt konstrueres
som «de andre». Ogsa Askeland (2015) stiller spersmal ved fremstillingen av det
samiske i norske lereverk.

Dowling (2017) undersgker laererutdanneres diskurser om hvithet, «rase» og
antirasisme. Med utgangspunkt i kritisk hvithetsteori (se Garner 2007; Levine-Rasky
2010) problematiserer Dowling at hverken farge eller «rase» inngar i leererutdanneres
diskurser om multikulturalisme og antirasisme, og konkluderer med at dette bidrar til
a opprettholde det skjeve maktforholdet mellom hvite og ikke-hvite i samfunnet, pa
tross at uttalte intensjoner om det motsatte. Fylkesnes, Mausethagen & Nilsen (2018)
har gjort et lignende funn ved a studere hvordan begrepet kulturelt mangfold ogsa kan
bidra til andregjeoring basert pa intervjuer med lererutdannere. Ogsa med
utgangspunkt i kritiske hvithetsperspektiv beskriver Fylkesnes (2018) hvordan
styringsdokumenter for den norske skolen som i utgangspunktet hevder & promotere
inkludering, skriver seg inn i en diskurs som opprettholder de hvites privilegier.

Sokelyset som disse kritiskere perspektivene retter mot Norge som kolonimakt
og mot majoritetsprivilegier, er kontroversielt. Dankertsen & Kristiansen (2021)
anerkjenner dette og ser flere utfordringer ved 4 anvende perspektivene pa en norsk

kontekst, men lgfter likevel frem at de bidrar med ny innsikt i forskning pa mangfold
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og diskriminering i Norge. Likevel understreker de viktigheten av a kontekstualisere
perspektivene og papeker at a forsta hvordan ulikhet blir skapt, heller enn & analysere
spesifikke former for ulikhet, er méalet med disse perspektivene.

At sporsmal om rasisme og «rase» er tabu og vanskelig & snakke om i
klasserommet, er et gjennomgangsfunn i flere av studiene i feltet. Dette henger ogsa
tett ssmmen med at disse spgrsmaélene er sett pa som tabu ogsa i samfunnet forgvrig
(Helland, 2019; Gullestad 2002). Eriksen (2021) argumenterer for at skolen burde
fokusere pa a utdanne anti-rasister, heller enn ikke-rasister. Med dette mener Eriksen
at skolen i storre grad ber legge til rette for elevenes egne refleksjoner om temaet.
Haugen (2021) argumenterer langs samme linje for at ogsa norske leerere ma bli mer
bevisst pa egne privilegier for 4 kunne anerkjenne enkelte elevers utfordringer knyttet
til diskriminering. Anker & Lenz (2021) beskriver hvordan leererstudenter forstar sitt
eget handlingsrom i mgte med andregjoring som begrenset, pa tross av storre teoretisk
forstaelse av temaet.

De kritiske perspektivene som har preget feltet de siste arene har pa ulikt vis
pekt pa hvordan samfunnsstrukturer utenfor skolen preger det som skjer i
klasserommet, og at undervisning om rasisme og diskriminering derfor ikke har den
maktkritiske dimensjonen som mye av de teoretiske rammene rundt denne
forskningen hevder skolen trenger for a bidra til en reell antirasistisk dannelse. De
teoretiske fundamentene til flere av disse studiene har blitt mgtt med motargumenter
om at de er lite egnet til & beskrive forhold i Norge. Det er likevel verdt & merke seg at
disse studiene er basert pad empirisk materiale fra norske skoler og er opptatt av den
spesifikke norske konteksten. Brossard Berhaugs (2016) gnske om at forskningen
retter et storre fokus mot antirasismen i seg selv er likevel fremdeles relevant. Som
diskutert tidligere, er undervisning om Holocaust forstatt av skolemyndighetene som

en av de viktigste verktoyene i dette arbeidet for norske lerere.

2.2.2 Tidligere forskning pa Holocaustundervisning i Norge

IHRA og nasjonale organisasjoner som HL-senteret, Faldstadsenteret og Forum for
levande historia, har siden tusenarsskiftet jobbet aktivt med a lafte frem undervisning
om Holocaust og arbeidet med at undervisningen om dette kompliserte temaet skal
vaere best mulig. Et flertall av vestlige land, har ogsa i dette tidsrommet skrevet
holocaustundervisning inn i sine laereplaner (Davis & Rubinstein-Avila, 2013; Carrier,

Fuchs & Messinger, 2015). Parallelt med denne utviklingen har det vokst frem en
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forskningsinteresse for hvordan det undervises om Holocaust, ikke minst om hva som
kreves for at denne undervisningen skal na de ambisigse malene som ofte er satt for
den. Men selv om interessen er gkende, er forskningsfeltet fremdeles relativt lite, og
ogsa i Norge er det et behov for mer forskning for & si noe om hvordan man best kan
na de malene skolemyndighetene har satt seg.

I internasjonalt perspektiv er det engelske senteret for holocaustundervisning?®
en viktig premissleverander av forskning pa feltet. Dette er det eneste
forskningssenteret i sitt slag, og har spesielt markert seg med to viktige utgivelser de
siste arene: Den store empiriske undersgkelsen What do students know and
understand about the Holocaust? (Foster et al., 2016) og artikkelsamlingen Holocaust
Education: Contemporary Challanges and Controversies (Foster, Pearce & Pettigrew,
2020). Begge disse har bidratt til & videreutvikle teoretiske diskusjoner om
holocaustundervisning, og ikke minst generere empirisk data om de utfordringene som
finnes i Storbritannia knyttet til tematikken. I den empiriske undersokelsen (Foster et
al., 2016) deltok omkring 8000 engelske tenaringer via sperreskjema, og 244 gjennom
fokusgruppeintervjuer. Denne undersokelsen viste at flertallet av tendringene kjente
til Holocaust og hadde fatt undervisning om det, men manglet likevel dypgaende
kunnskap om temaet. De manglet blant annet kunnskap om begrepet
«antisemittisme» og om omfanget av folkemordet, og flertallet av informantene la
ansvaret for Holocaust pa Hitler eller Hitler og hans narmeste krets alene.

I en review-artikkel beskriver Davis & Rubinstein-Avila (2013) hvordan
undervisning om Holocaust i dag er blitt skrevet inn i de fleste lands laereplaner globalt,
men at forskningen peker pa en rekke ulike uavklarte utfordringer knyttet til temaet. I
forskningen pa holocaustundervisning diskuteres det pa hvilket alderstrinn temaet
forst skal introduseres, hvordan forholdet mellom det & leere av- og det a leere om
Holocaust skal vektes, og i hvilken grad Holocaust skal undervises som en selvstendig
historisk hendelse eller inkluderes i undervisningen om andre historiske hendelser
(Davis & Rubinstein-Avila, 2013).

I Norge har mye av forskningen rettet seg mot lerebgkenes fremstilling av
Holocaust. Fondevik (2003) er en av de forste studiene av Holocaust som
undervisningstema i Norge. I denne studien studeres fremstillingen av Holocaust i
leerebgker i historie og KRL for grunnskolen, og i historie for VGS. Fondevik (2003)

dokumenterer at Holocaust er blitt gitt gkende plass i l&erebgkene i perioden fra 1948

9 Min oversettelse. Originalt: Centre for Holocaust Education
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til 1998, men samtidig er hun sveert kritisk til informasjonstettheten i formidlingen av
temaet og det at jodisk historie kun blir omtalt i ssmmenheng med nazisme. Fondeviks
studie av den gjeldende Holocaustundervisningen gjores mer eller mindre samtidig
som norske skolemyndigheter for alvor institusjonaliserer minnet om Holocaust som
en sentral del av undervisningen og knytter det eksplisitt til antirasisme.

Hellestrand (2009) undersgker hvilke historier om Holocaust som fremstilles i
norske leerebgker i perioden 1998 til 2007, altsa i perioden etter den Fondevik (2003)
undersgker. I bokene som er skrevet til Kunnskapsloftet (altsa fra 2006) er omfanget
til historien om Holocaust ytterligere gkt. Samtidig finner hun ogsa at historien om
Holocaust er skilt fra den gvrige fortellingen om andre verdenskrig, og at Holocaust
etter Kunnskapsleftet i storre grad diskuteres opp mot problemsstillinger i samtiden
heller enn i fortiden.

Rapporten Hva vet og hva mener norske ungdomsskoleelever om Holocaust,
nazisme og rasisme? fra 2010 konkluderer med at elevene har gode kunnskaper om
Holocaust (Mikkelsen, Fjeldstad og Lauglo, 2010). Denne observasjonen er basert pa
en spaorreundersgkelse med flersvarsoppgaver. Det er samtidig verdt & merke seg at 67
% av elevene i denne undersgkelsen mener selv at de har lite kunnskap om Holocaust.1©
Denne ulike oppfatningen av elevenes kunnskap om Holocaust, kan tyde pa en opplevd
dissonans hos elevene mellom det & ha faktakunnskap knyttet til folkemordet, og det a
forstd hendelsen.®? Den samme rapporten beskriver ogsd hvordan nazisme og
Holocaust er behandlet i lereplanene og i leerebgkene, og beskriver at temaene er til
stede, men samtidig at omfanget er begrenset.

Med utgangspunkt i en reise ssmmen med en ungdomsskoleklasse til Auschwitz
i 2004, diskuterer Kverndokk (2011) hvordan denne delen av holocaustundervisningen
er ritualistisk og at de affektive forventningene til turen kan vanskeliggjore kritiske
diskusjoner om temaet. Kverndokk (2011) beskriver hvordan elevene i forkant av
reisen blir mgtt med et sprak om Holocaust som de gjor til sitt eget i lapet av turen.
Videre blir elevene mgtt med moralske absolutter. Begge disse faktorene begrenser
mulighetene for elevenes egne refleksjoner.

Flere historikere og didaktikere har rettet fokus mot hvordan undervisningen

kan apne opp for refleksjon. Dgving (2011) drefter holocaustundervisningens plass i

10 Spgrsmalet som ble stilt var «Hvor mye synes du at du vet om Holocaust». 24 % av elevene svarer
«Jeg vet litt», mens 43 svarer «Jeg vet ikke noe».
u Rapporten gér selv ikke inn pa denne problemstillingen.
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flerkulturelle klasserom. Hun peker pa det at jodene i Nazi-Tyskland ble konstruert
som en ugnsket gruppe av en antisemittisk ledelse som en mulig inngang til 4 se
historien om Holocaust som relevant for samtiden. Ohman Nielsen (2011)
argumenterer pa sin side for nytten av & undervise kontroversielle temaer fra andre
verdenskrig, deriblant jedeutryddelsen, som kontroversielle for & dyrke refleksjon.
Bade Kverndokk (2011), Deving (2011) og Ohman Nielsen (2011) argumenterer altsa
for at undervisning om Holocaust i sterre grad ma gjere plass til elevenes kritiske
refleksjoner enn det de opplever har veert tilfellet.

Lenz (2014) beskriver med utgangspunkt i apningstalene ved HL-Senteret og
Falstadsenteret hvordan det kollektive minnet om Holocaust er preget av et skifte fra
patriotiske til universalistiske fortellinger om andre verdenskrig. Lenz (2014) beskriver
hvordan dette kommer til syne ved at forventningene til holocaustundervisningen ved
disse sentrene er rettet mot menneskerettigheter og diskriminering generelt, heller enn
de spesifikke hendelsene rundt Holocaust.

Basert pa narrative lerebokanalyser og intervjuer med leerere, konkluderer jeg
i en studie fra 2016 (Hagen, 2016) med at undervisningen om Holocaust i den norske
skolen er svaert preget av et gnske om at undervisningen skal vaere holdningsskapende.
I lerebgkene kommer dette til utslag som et stort fokus pa vold og patos i tekstene,
mens larerne som er intervjuet sier de bevisst vektlegger moralske poenger ogsa nar
det gar ut over elevenes historiske kunnskap. Syse (2016) finner noe av det samme nar
han undersgker hvordan lerebgker for VGS forklarer nazistenes grunner til a ville
utrydde de europeiske jodene. Syse (2016) mener at antisemittismen som fenomen
ikke forklares tilstrekkelig, at den ikke kontekstualiseres og ikke blir fremstilt som en
sentral del av nazismen. Dermed gir ikke laerebgkene elevene et godt grunnlag til a
forstd nazistenes motiver for 4 ville ta livet av jodene. Videre hevder Syse (2019) at
dette kan vere et resultat av fortellingen om Holocaust er universalisert, altsa at
generelle antirasistiske/antidiskriminerende l&erdommer er blitt en viktigere del av
fortellingen enn det spesifikt jodiske. I sin studie av fremstillingen av joder i leerebgker
for VGS, gjor Saxle (2021) lignende funn. Han beskriver hvordan jodene inngar i
fortellinger som ikke handler om seg selv, og blir naermest utelukkende fremstilt som
offer (Sale, 2021).

Nygard (2019) beskriver hvordan markeringen av holocaustdagen 27. januar,
ofte sees pa som en anledning for emosjonell refleksjon heller enn kritisk tenkning.

Kjostvedt (2019) argumenterer ogsa for at dersom holocaustundervisningen i Norge
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skal veere holdningsskapende og bidra til demokratiserende leering, ma
undervisningen i storre grad dpne opp for kritisk refleksjon om hendelsen. Han
argumenterer pa samme mate som Syse (2016) for at universaliseringen av Holocaust
ber bli mindre dominerende, og for at diskusjoner om gjerningsmenn og Holocausts
forutsetninger bor fa storre plass i klasserommet. Spesielt det siste poenget, knytter
diskusjonen om holocaustundervisning tettere sammen med de pagaende
diskusjonene om antirasistisk undervisning: A forsta Holocaust som et resultat av en
vedvarende antisemittisme Europa, ligner den CRT-inspirerte
utdanningsforskningens oppfordring om & forsta rasisme som en vedvarende
normaltilstand i dagens vestlige samfunn.

Forskningen pa Holocaust som undervisningstema i Norge dokumenterer
skolemyndighetenes sammenkobling av Holocaust og antirasisme. Flere stiller seg
kritisk til folgene av denne sammenkoblingen. De empiriske undersgkelsene som
finnes er kritiske til at undervisningen i liten grad ser ut til & skape rom for refleksjon,
mens de teoretiske studiene i stor grad argumenterer for at det nettopp er i et
reflekterende mote med temaet at det didaktiske potensiale som ligger i fortellingen
om Holocaust kan utnyttes. Det er begrenset med forklaringer av dette gapet mellom
det som observeres i klasserommene og det utdanningsforskningen lgfter frem som
den beste tilneermingen. Syse (2016), Szle (2021) og Kjostvedt (2019) peker alle pa
universaliseringen av Holocaust som en mulig forklaring. Denne kritikken, ligner ogsa
i stor grad den internasjonale didaktiske kritikken mot & gjore fortellingen om
Holocaust til et middel for & laere om andre beslektede tema.

Pattigrew (2010) og Cousine & Fine (2012) har begge en kritisk tilnarming til
spersmalet om holocaustundervisning kan bidra til antirasistiske holdninger. Begge
studiene peker pa at det & sammenligne antisemittisme og rasisme krever at begge
begrepene blir abstrahert, men er uenige om hvorvidt denne abstraksjonen er
produktiv eller ikke. I den internasjonale historiedidaktiske forskningen, virker
tendensen til 4 helle mot a veere kritisk til denne ngdvendige abstraheringen heller enn
til & se mulighetene ved den (Chapman, 2020; Foster, 2020; Stevick & Michaels 2013).

Det er lite empirisk forskning pa holocaustundervisning i Norge, og enda ferre
som studerer elevnar empiri. At denne avhandlingen beskriver elevenes forstéaelser av
ulike sider ved Holocaust, er derfor viktige bidrag til feltet. Elevenes forstéele er sarlig

viktig som utgangspunkt for en videre diskusjon av skolemyndighetenes intensjoner
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med holocaustundervisningen, hvorvidt disse blir nadd og for a forklare hvorfor eller
hvorfor ikke de blir det.

2.3 Oppsummering

Malet med dette kapittelet har vert & kontekstualisere denne avhandlingen. Dette har
blitt gjort ved & folge to ulike spor: Den historiske utviklingen av norske
skolemyndigheters handtering av rasisme, og utviklingen av forskningen pa rasisme,
antirasisme og holocaustundervisning i den norske skolen. Disse sporene er delvis
parallelle: For bade skolemyndighetene og utdanningsforskningen har interessen for
héndtering av rasisme og diskriminering gkt de siste ti drene spesielt. A tydeliggjore at
rasisme og diskriminering skjer i Norge i dag, har ogsa vert viktig i begge feltene.
Forskningen har derimot i gkende grad stilt seg kritisk til om skolen i tilstrekkelig grad
tar inn over seg hva dette innebzrer.

Norske skolemyndigheter har etablert og oppretthold forestillingen av et enkelt
forhold mellom antirasisme og fortellingen om Holocaust. Ideen om et slikt forhold
har vedvart siden skolemyndighetene for alvor begynte & formulere sine antirasistiske
ambisjoner rundt 2000. Det er likevel begrenset forskning pa hva denne ideen i praksis
innebeerer for undervisningen av antirasisme i den norske skolen, og hva som kreves

av undervisning om Holocaust for at dette skal fungere.
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3 Hvordan forsta Holocaust som antirasisme i den

norske skolen: Teoretisk ramme

I dette kapittelet beskriver jeg det teoretiske rammeverket for avhandlingen. Dette gjor
jeg for a vise tydelig hvilken tradisjon jeg skriver meg inn i, og for & vise hva som er
utgangspunktet for de analysene jeg gjor i artiklene. Rasisme i skolen er et mangfoldig
og komplekst tema som det tross gkende interesse, er et stort behov for ytterligere
kunnskap om. Et hovedpoeng med dette kapittelet er & skape en ramme for & forsta
sammenkoblingen av undervisning om Holocaust og antirasistisk holdningsarbeid.
Denne rammen krever en avklart forstaelse av hvordan rasisme omtales pa et
overordnet samfunnsnivd, hvilket handlingsrom skolen har innenfor
samfunnsnormene og hvordan den formidlede kunnskapen blir seende ut hos den
enkelte elev. I analysene er jeg spesielt opptatt av 8 komme tett pd hvordan denne
sammenkoblingen ser ut hos elevene, og derifra beskrive hvilket verktoy den faktisk
gir elevene.

Avhandlingen har et sosial-konstruktivistisk perspektiv. som  sitt
vitenskapsteoretiske utgangspunkt. Ethvert arbeid i denne tradisjonen er spesielt
opptatt av sprak, fordi det er via spraket at sosiale fenomener konstrueres og
omkonstruertes (Burr, 2003). Videre er avhandlingen inspirert av David Theo
Goldbergs teori om det post-rasistiske samfunnet, og av blant annet Marianne
Gullestad og Frode Hellands studier av kampen om & fa definere begreper tilknyttet
rasisme i Norge. Et annet viktig utgangspunkt er forstaelsen av Holocaust som et
kollektivt minne og traume, slik det blant annet er beskrevet av LaCapra (2016).
Avhandlingens teoretiske innramming er ogsd avgjerende for avhandlingens
metodiske tilnaerming til feltet. Med utgangspunkt i en forstielse av rasisme som
sosialt-konstruert og spraklig fenomen, er det behov for en metodisk tilnaerming som
tilrettelegger for at elevene kan fa snakke fritt. Det er ogsa ved a studere spraket i bruk
at det er mulig & si noe om elevens kjennskap til Holocaust har gitt dem verktoy til a
forstd diskriminering eller rasisme i samtiden. Sammenhengen mellom det teoretiske
rammeverket og den metodiske tilneermingen, utdypes i kapittel 4.

Det finnes utfordringer ved bruken av det sosial-konstruktivistiske perspektivet.
For det forste vanskeliggjor den sosial-konstruktivistiske tilnseermingen
generaliseringer av funnene som er gjort i analysene. Dette er fordi nettopp

kontekstene der sprakliggjoringene skjer er helt sentrale. At generaliseringer er
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vanskelige, betyr likevel ikke at funnene i studien ikke har relevans utenfor den
analyserte empirien (Burr, 2003; Grenmo 2015). Méalet med sosial-konstruktivistiske
studier, er & skape kunnskap om fenomener som andre tilneerminger ikke kan (Burr,
2003). I denne avhandlingen skapes kunnskap om temaet gjennom néeerlesninger av
spraket rundt rasisme, antirasisme og antisemittisme i den norske skolen. Den
teoretiske innrammingen bidrar ogsa til & diskutere empirien utover den konteksten
den er skapt i, blant annet ved & vise frem hvordan elevenes refleksjoner er knyttet
sammen med skolens undervisning, som igjen er preget av diskurser som dominerer i
samfunnet.

Dette kapittelet beskriver de teoretiske rammene i avhandlingen pa tre ulike

nivéer, figur 3.1 viser sammenhengen mellom dem.

Samfunnet, den offentlige samtalen

Makro om rasisme

Meso Skolens handlingsrom

Elevenes
Mikro forstaelse

Fig. 3.1

Pa makronivaet beskrives de overordnede forstaelsene av rasisme som fenomen i det
norske samfunnet. Pa dette nivaet er forskningen som undersgker de dominerende
ideene som finnes i den offentlige samtalen om rasisme og diskriminering spesielt
interessante for avhandlingen. Dette er fordi disse ideene ogsa pavirker skolen. Ifglge
Goldberg (2006) er det kollektive minnet om Holocaust en sentral del av den kollektive
forestillingen om rasisme i Europa. Men som jeg diskuterer senere i avhandlingen

krever dette en spesifikk forstdelse av rasisme og antisemittisme for & veere
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meningsfullt. Teoretiske perspektiver pa mellomnivdet handler om skolen som
potensiell antirasistisk institusjon og hvilken rolle undervisningen om Holocaust
spiller inn i dette. Dette nivdet bidrar i hovedsak med a bygge opp under
implikasjonene som fremgar av analysene som er gjort i avhandlingen og synliggjore
betydningen av undervisningens affektive dimensjon. Som det kom frem i kapittel 2,
er dette ogsa det teoretiske nivdet som brorparten av den didaktiske forskningen er
mest opptatt av. Mikronivaet handler her om teoretiske perspektiv pa elevenes
forstaelse av rasisme og Holocaust, altsd om hvordan elevenes utsagn og tilneerminger
til problemstillinger skal forstés.

Figur 3.2 viser hvordan historien om Holocaust ser ut pa de ulike nivaene i den

teoretiske rammen.

Fig. 3.2
Denne figuren viser at elevenes forstdelse av Holocaust er preget av skolens
undervisning om Holocaust, og at denne undervisningen igjen er preget av vart
kollektive minne om Holocaust. Samfunnets, skolens og elevenes forestillinger om
Holocaust finnes ogsa uavhengig av deres forestillinger om rasisme og diskriminering,
men i denne avhandlingen rettes fokuset mot hvordan disse forestillingen overlapper

og preger hverandre.
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3.1 Rasisme uten rasister: Den offentlige samtalen om rasisme,
diskriminering og antisemittisme i Norge

Det finnes en rekke ulike méter a definere begrepet rasisme pa. Ulike aktgrer definerer
og bruker begrepet ulikt, nettopp fordi de ulike definisjonene apner opp for ulike
forstdelser av hvilke handlinger som kan beskrives som rasistiske og hvilke grep som
er ngdvendige & ta for & bekjempe rasismen. I denne avhandlingen er dette et viktig
utgangspunkt. Heller enn & ta utgangspunkt i en spesifikk definisjon av rasisme, gnsker
jeg & undersgke hvordan skolemyndighetene definerer det og hvordan elevene
konseptualiserer det. Deretter er det mulig & si noe om effekten av den radende
forstaelsen.

Tidligere var den dominerende forstdelsen av rasisme det Bangstad og Doving
(2016) kaller klassisk rasisme. Dette er en forstielse av rasisme som beskriver
fenomenet som diskriminerende holdninger og handlinger som baserer seg pa en
essensialistisk  forstdelse om vedvarende biologiske forskjeller —mellom
menneskegrupper. Det klassiske rasismebegrepet ble utviklet for & beskrive bade
slaveriet, nazistenes antisemittiske lover og segregeringen i USA (Miles, 1993/2009).
Denne forstdelsen var ogsa lenge godt etablert i den norske samtalen om rasisme, men
er ikke lenger enerddende i hverken den norske offentlige debatten eller i det norske
lovverket.

Den klassiske forstdelsen av rasismebegrepet ble utfordret av sosiologer,
filosofer og borgerrettighetsforkjempere allerede den forste tiden etter andre
verdenskrig. Den klassiske forstdelsen ble utvidet ved at ogsd essensialiserende
forestillinger om religion og kultur ble inkludert (Todorov, 1993/2009; Bangstad &
Dgving, 2016). Senere ble forskningen ogsa opptatt av & beskrive rasisme som et
resultat av bade bevisste og ubevisste sosiale strukturer, prosesser som gjerne omtales
som rasialisering (Rogstad & Midtbgen, 2010).

Den internasjonale forskningen pa rasisme fikk ikke umiddelbare konsekvenser
for forstaelsen av fenomenet i Norge. Som diskutert i kapittel 2, markerer forskningen
til sosiologen Marianne Gullestad like etter tusenarsskiftet et brudd med den tidligere
forskningen pa problemer knyttet til rasisme og inkludering (se Danielsen, 2003). Ikke
bare rettet hun blikket i stor grad mot majoritetsbefolkningens holdninger, men hun
gjorde dette ved a lofte frem spraket som spesielt viktig for a forsta hvordan rasisme og
diskriminerende systemer opprettholdes. Gullestad (2002) undersgker og belyser

makten i & hvordan begreper som «oss», «kultur», «innvandrer» blir definert. For
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Gullestad (2002) bidrar diskursen i Norge til & opprettholde diskriminerende
tankesett, samtidig som de bagatelliserer disse systemene.

Gullestads forskning har fatt innflytelse pa en rekke forskningsfelt innenfor
samfunnsvitenskapelige og humanistiske fag, ogsa forskningen pa utdanningsfeltet,
slik jeg beskrev i kapittel 2. Litteraturviteren Frode Helland har ogséa sett pa debatter i
offentligheten om rasisme for a beskrive konfliktlinjene i feltet, forst i artikkelen
«Rasisme uten rasister» (2015) og senere i boken Rasismens retorikk — Studier i norsk
offentlighet (2019). Hellands poeng i begge disse arbeidene er a vise hvordan rasistiske
ideer vedvarer i det offentlige norske samfunnet, men skjuler seg i et sprak som kan
gjore det vanskeligere 4 oppdage, og som kanskje ogsa fremstar som inkluderende og
antirasistisk. Helland (2015) hevder ogsa i sine analyser at det fremstar mer krenkende
d hevde at noen opptrer rasistisk, enn & faktisk opptre rasistisk. Dette er et sentralt
argument nar han videre hevder at den dominerende forestillingen er at vi har lagt
rasisme bak oss i Norge.

Helland og Gullestad beskriver begge et paradoks i den norske offentlige
samtalen om rasisme: Det er til stede, men ofte er det likevel vanskelig a f gye pa. Den
sor-afrikanske rasismeforskeren David Theo Goldberg (2015) mener at dette
paradokset kjennetegner vestens forhold til rasisme. Goldberg (2015) bruker begrepet
«post-rasisme» for & beskrive hvordan samfunn i Vesten tilsynelatende har lagt
rasisme bak seg, og velger 4 fremstille de rasistiske hendelsene som dukker opp som
unntak fra samfunnsnormen, eller resultater av andre urelaterte krefter. Goldberg
(2015) hevder dette er problematisk fordi rasisme som fenomen vedvarer i disse
samfunnene, blant annet fordi ideen om at samfunnet har lagt rasismen bak seg gjor
det vanskeligere a snakke om spersmal knyttet til rasisme. Denne ideen, som ogsa
kalles fargeblindhet har i stor grad veert avgjerende i utformingen av antirasistisk
undervisningspraksiser i en rekke ulike land (se Stoll, 2019). Empirisk forskning har
ogsa langt pa vei beskrevet denne tilnzermingen som den mest dominerende i Norge
(Svendsen, 2014; Eriksen, 2019; Osler & Lindquist, 2018).

Deler av forklaringen pa at forestillingen om det «post-rasistiske» samfunnet er
blitt dominerende, knytter Goldberg til det kollektive minnet om Holocaust. Goldberg
(2006) beskriver hvordan den radende forstielsen av rasisme i Europa er spesielt
preget av Holocaust. Goldberg (2006) hevder videre at dette bidrar til & vanskeliggjore
samtalen om rasisme, fordi Holocaust var en sa ekstrem hendelse at den naermest er

umulig 4 sammenligne med noen rasistisk-drevet diskriminering i Europa etter krigen,
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men ogsa fordi europeerne gnsket a distansere seg fra gjerningsmennene. Dermed er
Holocaust i seg selv og andre former for diskriminering blitt vanskeligere a tilnaerme
seg (Goldberg, 2006). Den kollektive minnet om Holocaust er en sentral del av det
post-rasistiske paradigmet blant annet fordi det ikke utfordrer forestillingen om
rasisme som noe fortidig, men bidrar til 4 styrke forestillingen om rasisme som klassisk
rasisme.

Holocausterindringens stadig mer betydningsfulle plass i den europeiske
kulturen etter andre verdenskrig er godt dokumentert av historikere og kulturforskere
(Levy & Sznaider, 2002; Holmila & Geverts, 2011). Ogsa i Norge har Holocaust blitt
stadig viktigere i det kollektive minnet (Bruland & Tangestuen, 2011; Reitan, 2016).
Minnet om Holocaust er i stor grad ogsa institusjonalisert, bAde med internasjonale og
nasjonale minnemarkeringer (Nygard, 2019; Kaiser & Storeide, 2017) og ved offentlig
stottede forsknings- og undervisningssentre i en rekke land i Europa og Nord-Amerika.
Det kollektive minnet om Holocaust er ogsa sosialt konstruert, og kunne potensielt sett
helt annerledes ut enn det gjor i dag.

Naér jeg i denne avhandlingen skriver om det kollektive minnet, viser det bade
til kommunikative og kulturelle minner, slik det er beskrevet av Assmann (2008). Det
kollektive minnet handler om var delte forstaelse av fortiden, som opprettholdes
gjiennom fortellingene til dem som opplevde dem og ulike former for kulturelle
bearbeidelser. Det kollektive minnet er gjerne preget av noen dominerende
forestillinger, men det er ogsa rom for motforestillinger innad i det kollektive minnet.
Nettopp disse motforestillingene kan over tid bli dominerende, og dermed kan det
kollektive minnet endres. Dette er blant annet det Stugu (2021) beskriver har skjedd
med det kollektive minnet om andre verdenskrig i Norge; tidligere var det sterkt preget
av nasjonal-patriotisme, i dag er det kollektive minnet langt mer fragmentert og
internasjonalt. Endringen i det kollektive minnet om Holocaust er ogsa en del av
bakgrunnen for at Holocaust de siste tiarene blir sa viktig for norske skolemyndigheter,
slik jeg har beskrevet i kapittel 2.

For den amerikanske historikeren Dominick LaCapra er Holocaust i Vesten i
dag ikke bare et kollektivt minne, men ogsa et kollektivt traume (LaCapra, 2016). Dette
betyr at det kollektive minnet om Holocaust, i hvert fall delvis, kan forstés eller &pnes
opp ved & bruke psykoanalytiske innganger. A forsta at vi ogsa har en affektiv relasjon
til Holocaust, og at denne ogsa preger elevenes tilneerming til folkemordet, er et

sentralt poeng i den senere analysen. Teorien om Holocaust som kollektivt traume, kan
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ogsa forklare enkelte aspekter ved hvordan skolemyndighetene omtaler arbeidet med
holocaustundervisning. Denne posisjonen som kollektivt traume, er ogsa en del av
arsaken til at Holocaust kan fremsta «uforstaelig», slik det er formulert av Kjostvedt
(2019). Men som Kjgstvedt videre peker pa, er det 4 undersgke og forsta dette traumet
som en historisk hendelse en mulighet for & laere av det. Dette papeker ogsa LaCapra
(2016), og understreker viktigheten av @ arbeide seg gjennom Holocaust for a kunne
forstd hendelsen, heller enn a bare gjenta i enkle former hvordan den utspilte seg og

dermed forhindre refleksjon (LaCapra, 2016; 2018, Friedlander, 1994).

3.2 Antisemittisme som rasisme?
Med utgangspunkt i Goldberg, Gullestad og Hellands analyser er det spesielt to
aspekter ved rasismebegrepet som er interessant i skolen. Det forste handler om
hvorvidt skolen videreforer den radende post-rasistiske diskursen eller utever
motstand mot denne diskursen. Det andre aspektet handler om hvorvidt Holocausts
betydning for skolens antirasistiske arbeid gjor at rasisme og antisemittisme i en eller
annen grad ma sidestilles. Disse to aspektene er ikke adskilt, og det er derfor ngdvendig
a si noe om hva det innebeerer & forstd antisemittisme som en underkategori av
rasisme, slik det legges opp til i skolens tilnaerming til antirasistisk arbeid.

Antisemittisme er et komplekst, omdiskutert og politisk betent begrep. Marcus
(2015) hevder at 4 gi en klar og tydelig definisjon av antisemittisme er samtidig bade
ekstremt krevende og helt ngdvendig for & kunne forstad fenomenet. Dette er fordi
hvordan fenomenet defineres, avgjor hvilke hendelser som er antisemittiske og
deretter avgjor dette igjen hvordan man best arbeider mot antisemittiske holdninger.
EU har ogsa tidligere uttrykt at en tydelig definisjon av antisemittisme er ngdvendig
for & kunne overvake fenomenet og eventuelt sette inn ngdvendige tiltak (Marcus,
2015). Som Badiou (2006) argumenterer, vil ogsa hvilke tiltak som er nyttige veere helt
avhengig av hvordan fenomenet defineres. Forstds antisemittisme som et eget
fenomen, krever det mer spissede tiltak enn dersom det forstds som en form for
rasisme eller diskriminering mer generelt. Denne problemstillingen er ogsa
betydningsfull for den norske skolen som sa tydelig rammer inn historien om
Holocaust som en fortelling om rasisme med antirasistiske laerdommer.

A forstd antisemittisme som en form for rasisme, og Holocaust som et uttrykk
for rasisme, er ikke uvanlig. Allerede i det forste tiaret etter Holocaust, ble det

beskrevet som en form for kolonialisme vendt mot Europa selv (Liburd & Jackson,
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2021). Logikken bak denne pastanden, er blant annet at nazistenes antisemittisme
hadde samme legitimerende funksjon i forfelgelsen av jodene som rasismen hadde i
utnyttelsen av afrikanske omrader. Dette er likevel omdiskutert, og det dominerende
synet pa Holocaust har veert at det er en hendelse som best forstds som singular, og at
antisemittisme best forstas som en egen form for diskriminering. Denne spenningen
blir stadig diskutert, blant forskere som arbeider med Holocaust og i offentligheten. De
siste arene har en diskusjon om sammenhengen mellom vold i koloniene og
folkemordet under krigen igjen blusset opp, og forsgkt & utfordre forestillingene om
Holocaust, og i forlengelse antisemittisme, som unikt (Kiihne, 2013; Bomholt Nielsen,
2021). Sentralt i disse diskusjonene er ogsa spersmalet om antisemittisme skal forstas
som en form for rasisme.

Cousin & Fine (2012) argumenterer for at tendensen til & forstd rasisme og
antisemittisme som ulike fenomener er problematisk. De hevder at selv om det er klart
at de to fenomenene har ulik historie og at sentrale aspekter skiller dem fra hverandre,
gjor adskillelsen det vanskelig & se de sentrale aspektene hvor fenomenene er like. For
Cousin & Fine (2012) handler dette blant annet om hvordan begge fenomenene vokser
frem som en konsekvens av den europeiske moderniteten.

Andre studier peker pa utfordringer som oppstar av at rasisme og
antisemittisme forstds som like fenomen. Geverts & Andersson (2017) stiller seg
spersmalet om antisemittismen er antirasismens «blinde flekk». Dette gjor de pa
bakgrunn av at en rekke antirasistiske aktgrer i Sverige ser ut til & veere lite opptatt av
antisemittisme. Den samme tendensen sa de ogsa i forskningen pa antirasisme, der det
var lagt mer forskning pa hudfargerasisme enn pa antisemittisme. Et element av
Geverts & Anderssons (2017) forklaring pa disse observasjonene, var at
antisemittismen kan vare vanskelige & forklare ut ifra de dominerende post-koloniale
perspektivene, blant annet fordi «joder» kan bli forstatt som en ensartet hvit gruppe. I
den norske tilneermingen til antirasistisk arbeid i skolen kan vi ogsa se en lignende
tendens, der sammenstillingen av antisemittisme og rasisme kan feore til at
antisemittismens egenart forsvinner. Geverts & Andersson (2017) argumenterer
likevel ikke for a holde de to fenomenene strengt adskilt, men a la forskjeller og
ulikheter mellom dem belyse hverandre. Det finnes ogsa andre betydningsfulle
forskjeller mellom hudfargerasisme og antisemittisme som kan vare vanskelige a
ivareta dersom de sees pa som ulike manifestasjoner av det samme underliggende

fenomenet. Dette er blant annet hvordan antisemittismen i stor grad har handlet om
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en usynlig indre fiende, mens hudfargerasismen har rettet seg mot det som er fremmed
og utenfor det etablerte samfunnet. Knyttet til Holocaust, er det ogsa en utfordring at
nazistenes antisemittisme i minst like stor grad handlet om religion som den handlet
om biologisk rasisme, selv om nazistene i stor grad brukte et sprak som stammer fra
den Kklassiske biologisk-vitenskapelige rasismen (Confino, 2014). Dette er ogsa et
moment som kan forsvinne fra forstaelsen av Holocaust, dersom antisemittisme og
hudfargerasisme i stor grad sammensettes.

I utdanningssammenheng ser vi at Holocaust kobles til rasisme og andre former
for diskriminering i leereplaner og i laerebgker over hele verden, og dermed kobles ogsa
antisemittisme og rasisme som fenomener (Davis & Rubinstein-Avila, 2013; Carrier,
Fuchs & Messinger, 2015). I denne sammenhengen er det lite som tyder pa at
sammenkoblingen mellom antisemittisme og rasisme sees pa som problematisk av de
som utformer laereplanene. Selv om det finnes aspekter ved bade rasismen og
antisemittismen som gjor det meningsfullt 8 sammenligne dem (jamfer Cousin & Fine,
2012), kan denne sammenligningen ogsa gjore det vanskelig & undervise mer konkret
om begge fenomenene. Nettopp det a fa frem konkret historisk kunnskap, laftes frem
som viktig for en vellykket antidiskriminerende undervisning (Gillborn, 2006).
Dersom den historiske kunnskapen om Holocaust blir preget av en ukritisk eller
ungyaktig sammenstilling av rasisme og antisemittisme, kan det altsa vere
problematisk ogsa fra et antirasistisk perspektiv.

I denne avhandlingen er jeg ikke interessert i & besvare spersmalet om
antisemittisme bor forstas som en form for rasisme eller ikke. I stedet er jeg interessert
i a undersgke hva som blir effekten av den forstaelsen som skolemyndighetene benytter
seg av. Som Marcus (2015) argumenterer for, er ikke sporsmalet om a definere
antisemittisme bare et sporsmal om spraklig tydelighet. Alt etter hvordan man
definerer fenomenet, vil ulike hendelser bli en del av antisemittismens historie eller
falle bort fra den. Dersom antisemittisme forstas som en form for rasisme, inngar den
i andre historier enn dersom antisemittismens sees pa som et eget fenomen. Dersom
man forstar antisemittismen som en form for rasisme, vil det veere logikk i at skolens
holdningsarbeid toner ned de spesifikt jodiske/antisemittiske-aspektene ved historien
om Holocaust, og heller tilnaermer seg historien fra et mer overordnet perspektiv. Som
jeg skal diskutere videre i denne avhandlingen, er det ogsa store utfordringer ved a
gjore nettopp dette; utfordringer som handler om forstaelsen av Holocaust og

forstdelsen av rasisme i samtiden.
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3.3 Skolen som antirasistisk institusjon? Normkritiske muligheter i

den post-rasistiske diskursen

De overgripende rammene for & forstd bade skolens handlingsrom og elevenes
refleksjoner, er at den offentlige samtalen om rasisme preges av en forestilling om
Norge som post-rasistisk og at fortellingen om Holocaust er avgjerende for var felles
forestilling om hva rasisme er. Med dette utgangspunktet er det mulig & si noe om
hvilket handlingsrom skolen har i sitt arbeid med antirasisme.

Tidligere forskning, som jeg var inne pa i kapittel to, har i stor grad bekreftet at
undervisningen i skolen reproduserer den dominerende forestillingen om Norge som
en post-rasistisk nasjon. Dette gjelder bade de studiene som har sett pa formuleringer
i politiske dokumenter, lereplaner og lereverk (Rething, 2015), og de studiene som
har studert laererens undervisning (Svendsen, 2014; Eriksen, 2019; Jore 2018). Deler
av forklaringen pa disse funnene er at det er krevende & utfordre de dominerende
forestillingene i samfunnet. Dette er krevende i de politiske prosessene som utformer
skolens styringsdokumenter, og for den enkelte lerer i klasserommet.

Malet med denne avhandlingen er ikke i forste rekke & drive normativ kritikk av
skolens antirasisme, men & beskrive situasjonen slik den er i dag i et historiedidaktisk
perspektiv. Likevel diskuterer jeg implikasjoner av studienes funn for undervisning
béde i de enkelte artiklene og i diskusjonskapittelet. Det er derfor ogsa nedvendig a si
noe om min forstéelse av leering i samfunnsfaget.

Den forste artikkelen i denne avhandlingen undersgker hvordan prosessen bak
den viktige rapporten Det kan skje igjen (2011) var preget av den dominerende post-
rasistiske diskursen, og beskriver hvordan en av effektene av dette er en spesifikk
forstdelse av hvordan skolens antirasisme skal se ut. I denne artikkelen drefter jeg ogsa
hvordan nye perspektiver pa antirasistisk undervisning utfordrer rapportens
konseptualisering av antirasisme. De tre gvrige artiklene i avhandlingen er skrevet med
utgangspunkt i elevers egne refleksjoner rundt rasisme og antisemittisme, og er derfor
ogsa opptatt av elevenes leering.

Avhandlingen har et danningsteoretisk perspektiv pa leering. Dette innebeerer at
utdanning ikke bare forstds som opplaring, men som en styrt form for sosialisering
der et individ tar til seg samfunnets normer og regler (Straume, 2013). Videre betyr
dette at det ikke er lereren alene som star for opplaeringen av elevene. Laringen i

klasserommet skjer i samspill med samfunnet utenfor klasserommet. Elevenes
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forkunnskap, medelevenes kunnskaper og pagaende diskusjoner i samfunnet forgvrig
er alle faktorer som spiller inn i elevenes danning.

Som i ethvert leeringsteoretisk perspektiv impliserer ogsa danningsperspektivet
noe om hva som er god laeringspraksis i klasserommet. Dersom laering oppstar i sosiale
samspill, er det sentralt at leereren i klasserommet dpner for dialog og kritisk refleksjon
(Hess, 2009; Linter, 2018). Dette kan virke som en selvfglgelig og uproblematisk, men
fordi temaet i stor grad er preget av strukturer utenfor skolen blir dette vanskeliggjort.
Konstruktive dialoger krever at laereren har betraktelig kunnskap om temaet og makter
a holde diskusjonene fokusert (Hess, 2009). Med grunnlag i dette leringssynet
argumenterer jeg i alle artiklene og i diskusjonskapittelet for nadvendigheten av a legge
til rette for kritiske diskusjoner for at skolen skal lykkes i forhold til myndighetenes
antirasistiske ambisjoner. Dette er ogsé nedvendig for & etablere en undervisning om
Holocaust som trenger forbi forenklende forestillinger, for & komme seg innunder
huden pa Holocaust som kollektivt traume (LaCapra, 2016), men ogsa fordi det & tenke

kritisk er en ngdvendighet for a tenke historisk (Kjestvedt, 2019)

3.3.1 Betydningen av a legge rette for kritiske refleksjoner

Hovedpoenget til Goldberg, i likhet med Helland og Gullestad, er & problematisere det
tilsynelatende ngytrale spraket og vise hvordan det kan bidra til & opprettholde
diskriminerende strukturer. A utfordre tilsynelatende ngytrale posisjoner er blitt et
sentralt grep i mye av den internasjonale forskningen pa rasisme, spesielt i en ny belge
med forskning pa rasisme og diskriminering som gjerne kalles Critical Race Theory
(CRT)=2. CRT har veaert det mest innflytelsesrike teoretiske perspektivet i forskning pa
rasisme de siste 20 arene. CRT er ogsd blitt helt sentralt i den internasjonale
forskningen pa rasisme i utdanningsinstitusjoner, og har som jeg beskrev i kapittel 2
ogsa i stor grad blitt anvendt i Norge de siste arene.

Saerlig to poenger som gjores i CRT-forskningen er relevant for det
historiedidaktiske perspektivet som anvendes i denne avhandlingen. Gilborn (2006)
hevder at elevene ma kunne forstd de historiske forutsetningene for rasisme og at
skolen ma gi elevene et sprak til 4 diskutere rasisme med. I mitt datamateriale er disse
to punktene helt sentrale: Gir Holocaust-undervisningen elevene den tilstrekkelige

kunnskapen for & kunne forsta rasisme som fenomen, og har elevene i det hele tatt et

12 P4 norsk noen ganger oversatt til kritisk raseteori. I denne avhandlingen brukes forkortelsen CRT.
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sprak til & kunne diskutere rasisme? Kjostvedt (2019) diskuterer utfordringen ved a
forvente at elevene skal utvikle kritisk tenkning i mete med et emne som er
overveldende og som det i liten grad er naturlig a stille kritiske spgrsmal til. Finnes det
muligheter for & utvikle kritisk refleksjon om rasisme i mgte med Holocaust?

Denne avhandlingen deler flere perspektiver med CRT-forskningen, og det er
heller ikke mulig & komme utenom innflytelsen dette perspektivet har hatt i
utdanningsforskningens studier av rasisme og antirasisme. Med utgangspunkt i
Goldbergs (2015) beskrivelser av en samtid hvor spraket rundt rasisme blir tonet ned,
blir CRT-perspektivets insistering pa a rette sogkelyset mot spraket en viktig del av
hvordan denne avhandlingen forstar hvilke muligheter skolen har som antirasistisk
aktor. Forskningen med et CRT-perspektiv er opptatt av & utfordre de gjeldene
arbeidsmatene og diskursene i skolen.

I bade pedagogisk forskning og i historiedidaktikken, er ubehaget ved & utfordre
dominerende perspektiver blitt utforsket. Sentralt i denne forskningen star den greske
utdanningsforskeren Michalinos Zembylas som har popularisert begrepet «ubehagets
pedagogikk» (Boler & Zembylas, 2003; Rathing, 2019). Med dette begrepet prover
Zembylas bade a forklare hvorfor lerere ikke klarer a4 utfordre samfunnsnormene
tilstrekkelig, og hvilke muligheter som finnes i undervisningen for a kunne lykkes med
dette. Zembylas & Papamichel (2017) beskriver hvordan forsgk pa a bryte med
dominerende forestillinger kan vere ubehagelig for leereren i klasserommet. Men ved
a sta i dette ubehaget heller enn & unnga det, hevder de at man kan skape empati og
refleksjon, og dermed bygge antirasistiske holdninger.

I forlengelse av Zembylas tenkning, har ogsa historiedidaktikere laftet frem
«ubehagelig historie»!3 som et analytisk begrep. Stoddard (2021) beskriver hvordan
ogsa fortiden, og dermed historieundervisningen, kan bringe et ubehag inn i
klasserommet. I historieundervisningen kan dette ubehaget fore til at leererne
underviser overfladisk om temaet, eller unngar a lgfte frem ubehagelige aspekter ved
historien. Nar Holocaust blir sett p4 som ubehagelig historie, handler det om dets
posisjon som kollektivt traume. Levy og Sheppard (2018) péapeker at Holocausts
posisjon gir elevene en mulighet til 4 investere seg emosjonelt i temaet og legge til rette

for kritisk tekning. Samtidig papeker de pa hvor vanskelig det kan vere & forutsette

13 Min oversettelse. Originalt: Difficult history. Ubehagelig historie er brukt i denne avhandlingen for & understreke
sammenkoblingen til ubehagelig pedagogikk.
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elevenes affektive respons i mote med andres overveldende lidelse, i hvert fall om det
er forventet at de skal ta denne lidelsen inn over seg (Levy & Sheppard, 2018).

Felles for forskning knyttet til «ubehagets pedagogikk» og «ubehagelig
historie», er at begge perspektivene lgfter frem det affektive som et sentralt element
for 4 kunne tilrettelegge for leering om vanskelige tema. A bedrive normkritisk
pedagogikk er altsd mer sammensatt enn 4 endre hva man underviser, det handler ogsa
om & endre hvordan man gjor det. Det videre spgrsmalet er hvordan undervisning om

Holocaust kan bidra til a legge til rette for en slik leering.

3.3.2 Holocaust i klasserommet, muligheter og problemer

Det er flere grunner til at historiefaget’4 i skolen sees pa av forskere og av
skolemyndighetene som viktig for det antirasistiske holdningsarbeidet. For a forsta
dette er det viktig & papeke at skolefaget historie skiller seg pa flere sentrale punkter
fra det vitenskapelige historiefaget. For det forste inngar historiefaget tradisjonelt i
skolen i en treenighet, sammen med samfunnskunnskap og geografi, i det overordnede
skolefaget «Samfunnsfag» (Utdanningsdirektoratet, 2019). Dette forer til at skolefaget
i storre grad enn det vitenskapelige faget ogsa er rettet mot samtiden, og ulike
dagsaktuelle problemstillinger. Sammenkoblingen til de andre disiplinene er
ytterliggere blitt understreket i LK20, ved a fjerne henvisningen til dem som egne fag.
For det andre har skolefaget et annet mal enn det viteskaplige faget. Mens det
vitenskapelige historiefaget er opptatt av 4 undersgke, beskrive og tolke fortiden, er
skolefaget historie i langt storre grad rettet mot formidlingen av fortiden (Lund, 2011).
Formidling er selvsagt en viktig del av det vitenskapelige faget, men med et annet
formal. I skolefaget handler formidlingen om & oppna ulike leeringsmal. Prosessen ved
a rekonstruere kunnskap om fortiden til en form som er meningsfull i klasserommet,
kaller jeg i denne avhandlingen for didaktisering.

P& grunn av kjennetegnene til skolefaget, er det i debatten rundt det ofte et stort
fokus pa hvilke deler av historien som skal prioriteres og hvordan undervisningen om
de utvalgte emnene skal skje. Begrensingene som legges pa skolefaget historie, gjor at
det i enda storre grad politiseres og ideologiseres (Moncrieffe, 2020). Dette gjor ogsa
at faget fir en helt klar normativ dimensjon. A diskutere og & tenke kritisk i

historiefaget i skolen, er noe annet enn & gjore det i det vitenskapelige faget historie.

14 Nar jeg i denne avhandlingen skriver om «historiefaget», er det i betydningen «historiefaget i grunnskolen».
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Dette er fordi diskusjonene og utforskningen som elevene deltar i forgar i rammer som
skolen og laereren har valgt, gjerne rammer som er satt for a na spesifikke laeringsmal,
og ikke forst og fremst rettet mot empiriske kildestudier. At fortellingen om Holocaust
over tid har blitt konseptualisert som holdningsbyggende i skolen, jf. kapittel 2, er altsa
ikke noe som skiller Holocaust fra andre historiske hendelser i skolefaget historie. Det
som imidlertid skiller den ut, er den store betydningen denne hendelsen er gitt av
skolemyndighetene.

I Norge, som i de fleste andre land, har historiefaget i skolen historisk veert
underlagt tydelige politiske intensjoner (Lund, 2011, s. 48-56). Selv om historiefaget i
dag ikke i like stor grad er underlagt et eksplisitt politisk press, har faget helt klart
fremdeles politiske dimensjoner. Dette er blitt diskutert i flere studier (Jore, 2018; Jore
2019; Eriksen 2018). I den nye lereplanen oppfordrer Utdanningsdirektoratet til
aktivt & ta i bruk historiefaget til & skape forstaelse av samtiden. Dette gjores blant
annet ved at «historie» ikke lenger skilles ut som en egen underdisiplin slik det var
tidligere. Dette gjores ogsa ved a ta begrepet historisk empati inn i lereplanen, som jeg
diskuterer betydningen av i artikkel 3. I laereplanen trekkes ogsd historiefagets
mulighet til & skape forstielse for samtiden frem, i langt storre grad enn undervisning
om utvalgte historiske hendelser eller historisk metode.

Samfunnsfaget hvor historiefaget inngar er altsa et delvis normativt politisk
dannende skolefag, og det er under disse premissene at diskusjonen om
holocaustundervisning som et antirasistisk leerestykke inngar.5 Selv om Holocaust i
seg selv bare er en av en rekke ulike hendelser i bade den europeiske og i den norske
historien som kan sies 4 vere drevet frem av rasistisk ideologi, har den i det kollektive
minnet og i undervisningsdiskursen en spesiell tilknytning til ideer om hvordan
dehumanisering fungerer og hva som star pa spill i den antirasistiske oppdragelsen
(Goldberg, 2006; LaCapra 2016; Eckmann, 2010; van Driel, 2003). I den nye
leereplanen er denne intensjonen spisset mot at elevene skal fa forstielse av
bakgrunnen for at Holocaust kunne skje, for & kunne forhindre at noe lignende skjer
igjen.16

Forestillingen om at kjennskap til Holocaust skal vaere dannende, er ikke et

sarnorsk fenomen. Internasjonalt har holocaustundervisning utviklet seg som et eget

15 Yiterligere belegg for at fortellingen om Holocaust er en sentral del av norsk antirasistisk utdanningsdiskurs,
finnes i kapittel 2
16 Dette diskuteres i artikkel 3
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fagfelt av historiedidaktikken. Store deler av denne forskningen handler nettopp om
hvordan undervisning om Holocaust kan knyttes opp til spersmal om
multikulturalisme, diskriminering, medborgerskap, rasisme og antisemittisme (Foster
et al, 2016; Chapman, 2020; Starratt et al., 2017; Cowan & Maitles, 2011; Eckmann,
2010; van Driel 2003; Carrrington & Short, 1997). Utviklingen av dette fagfeltet har
skjedd parallelt med at Holocaust er kommet inn pa lareplanene i de fleste land i
Vesten (Davis & Rubinstein-Avila, 2013).

Det er ikke et felles teoretisk rammeverk eller en samlet metodologisk
tilnaerming som dominerer dette relativt unge fagfeltet. Men det som er felles for de
fleste studiene av Holocaustundervisning er a drofte balansegangen mellom kunnskap
om Holocaust som historisk hendelse, og abstrahering avdenne kunnskapen til innsikt
om diskriminering og rasisme pa et mer generelt plan. En viss grad av abstrahering er
ngdvendig for at kunnskapen om Holocaust skal kunne bidra til & forstd andre
hendelser (Pattigrew, 2010; Cousin & Fine, 2012), men det er uenighet om det er mulig
a ivareta bade kunnskap om den historiske konteksten og skape tilstrekkelig forstdelse
for rasisme og diskriminering som moderne samtidige problem (Cowan & Maitles,
2017; Short & Reed, 2004; Foster, 2020). Disse to teoretiske utgangspunktene er
viktige for analysen i denne avhandlingen: Hvordan bruker elevene sin kunnskap om
Holocaust i mgte med dagens rasisme?

Selv om det de siste arene har vaert en gkende vektlegging av Holocausts historie
i Norge, og selv om denne hendelsen er blitt en betydelig brikke i den antirasistiske
utdanningsdiskursen, er det fremdeles kun gjort et begrenset antall studier av
holocaustundervisning pa norske skoler. De studiene som er gjort, har problematisert
hvordan norske undervisere i utstrakt grad har hatt et mal om at undervisningen skal
vaere moralsk dannende (Kverndokk, 2005; Hagen, 2016; Syse, 2016; Kydland, 2020;

Fondevik 2002).

3.4 Elevenes historiske kunnskap som antirasistisk ressurs —

Kognitive og affektive aspekter

Teorien i denne avhandlingen diskuteres pa tre ulike nivéer i dette kapittelet, bade i
forhold til teoretiske perspektiver pa rasisme og pa holocaustundervisning. P4 makro-
nivaet handler teorien om den offentlige diskursen om rasisme, og om hvordan denne
legger bestemte rammer for diskusjon om temaet. Det kollektive minnet om Holocaust

horer ogsa til pa dette niviaet. PA meso-nivaet handler den om hvilket rom skolene har
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til & utfordre den dominerende samfunnsdiskursen, blant annet gjennom undervisning
om Holocaust. Begge disse nivdene er ngdvendige for & kontekstualisere og beskrive
implikasjonene av empirien som er skrevet frem i avhandlingen. Mikro-nivéet i
avhandlingens teoretiske rammeverk handler om hvordan empirien skal forstas, og
hvilke implikasjoner denne har for nivaene over.

I intervjuene som legger grunnlaget for tre av artiklene, diskuterer elevene en
rekke historiske og samtidige hendelser som gjerne knyttes til rasisme. I disse artiklene
analyserer jeg elevenes forstaelser ved & beskrive deres kunnskap om de ulike temaene
og ved a koble denne kunnskapen til deres affektive relasjon til emnet. Dette kaller jeg
henholdsvis elevenes kognitive og affektive forstaelse av temaet. Bade elevenes
kunnskap og deres affektive relasjon, er formet av den dominerende
samfunnsdiskursen og undervisningen pa skolene. Analysen utforsker elevenes
forstaelse, og skaper derfor et faglig grunnlag for & problematisere skolens arbeid.

Begrunnelsen for & analysere elevenes utsagn i bade et kognitivt og et affektivt
perspektiv, finnes i rasismeforskningen og i historiedidaktikken. Det kognitive handler
om hvilken kunnskap elevene viser om emnene som diskuteres. Denne kunnskapen
kan med utgangspunkt i historieforskning i alle fall delvis beskrives som riktig eller
feilaktig, og det kan diskuteres opp mot didaktiske pastander om hvilken kunnskap
som er ngdvendig for & kunne forsta et emne. Men som Maiter og Joseph (2016)
papeker, er det ikke mulig & analysere intervjuer om rasisme uten a ogsa ta hensyn til
hvilken posisjon informantene snakker ut ifra. Dette handler blant annet om den post-
rasistiske diskursen som Goldberg (2016) beskriver, hvor det finnes stigma rundt det
a snakke om rasisme. Dette stigmaet kan gjore det ubehagelig & diskutere rasisme, et
ubehag som kan prege elevenes utsagn. Det er derfor nedvendig 4 ta hoyde for det
affektive for a forsta hvorfor elevene svarer som de gjor og for & analysere meningen i
elevenes utsagn.

Det affektive er ikke et sidespor, men en viktig del av hvordan vi forholder oss
béde til rasisme som fenomen og til det ubehagelige i fortiden var. Det er samtidig
viktig & understreke at det affektive bygger pa kunnskap, og at de to aspektene dermed
ma sees i lys av hverandre. Mye av den antirasistiske undervisningen i Norge bygger
helt klart pa affektive og moralske poenger, men i historieundervisningen er forholdet
mellom det affektive og det kognitive sammensatt. Fordi det nettopp er betydningen

av en historisk innramming av antirasismen som er hovedfokuset i denne
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avhandlingen, er det ogsa avgjorende & si noe om hvordan historisk empati kan

beskrives og analyseres i mgte med elevene i studien.

3.4.1 Historisk empati og distanse

Det historiedidaktiske teorien om historisk empati er sentralt for & forsta elevenes
utsagn i denne avhandlingen. Denne teoretiske tilnaermingen er valgt fordi den
beskriver hvordan kunnskap om fortiden kan brukes til & reflektere om samtiden og
hvordan erfaringer fra samtiden kan brukes til & forsta fortiden.'” Det er nettopp denne
bevegelsen, fra historisk kunnskap til refleksjon og holdningsbygging, som er
barebjelken i skolens bruk av det kollektive minnet om Holocaust. Modellen bidrar
dermed til & konkretisere hva som kreves for at kunnskap om Holocaust kan vare et
utgangspunkt for refleksjon hos elevene, og kan dermed ogsa si noe om hva som
eventuelt vanskeliggjor denne bevegelsen fra kunnskap til refleksjoner og holdninger.

Historisk empati er et begrep som blir brukt pa delvis ulike mater i den
historiedidaktiske forskningen (Brooks, 2009). Begrepet kan sies a& ha fatt et slags
gjennombrudd i britisk historiedidaktikk rundt artusenskiftet. Yeager et al. (1998)
droftet i en innflytelsesrik studie det de kalte historisk empati ved a undersoke effekten
av 4 la elever bli utsatt for ulike perspektiver pa en moralsk tvetydig hendelse. Ikke
overraskende forte dette grepet til at elevene i storre grad sa hendelsen som kompleks,
og matte i storre grad reflektere kritisk rundt spersmalet om hvorfor fortidens
mennesker handlet som de gjorde. Allerede samme aret stilte Blake (1998) spgrsmal
ved om «empatien» i som ble diskutert i Yeager et. al. sin studie virkelig var
«historisk», eller om denne best kunne forstas som forankret i andre fag enn historie.
Altsa er kjernen i denne kritikken sparsmalet om hvorvidt det er historiefagets oppgave
a etterfolge og dyrke historiske empati.

I sin gjennomgang av forskningen pa historisk empati, beskriver Brooks (2009)
hvordan det stadig har veart diskutert hvordan den affektive delen av begrepet skal
forstas og hvilken mening den skal tillegges. Brooks (2009) trekker likevel frem at flere
studier viser lovende effekter av & arbeide med historisk empati i undervisning med
tanke pa a utvikle evnen til kritisk refleksjon hos elevene. Boken Teaching History for

the Common Good (Barton & Levstik, 2004) sees gjerne pa som gjennombruddet for

17 Som jeg nevner i artikkel 3, er ogsa begrepet «historisk empati» introdusert i LK20. Dette begrepet er
brukt uten referanser eller forklaring i leereplanen. Det er derfor ikke mulig a si noe om hvilken mening
skolemyndighetene har lagt i begrepet.
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den sosio-kulturelle tilnsermingen til undervisning i historiedidaktikken. I denne
tilneermingen, som er blitt sveert innflytelsesrik, er man opptatt av hvordan historisk
kunnskap er med pa a skape sosiale fellesskap, og at historisk kunnskap derfor kan
vaere en viktig sosial kompetanse for elevene. Den gkende interessen for historisk
empati ma sees i lys av dette, nettopp fordi den kan si oss noe om hvordan fortiden kan
bli viktig for samtiden.

Min forstéelse av historisk empati bygger pa Endacott og Brooks (2013) sin
modell, som er et forsgk pa & komme i mgte de sentrale innvendingene mot begrepet.
Denne modellen beskriver tre likeverdige dimensjoner som ma vare pa plass for at
eleven skal ha en vellykket og tilstrekkelig historisk empati: Historisk
kontekstualisering, apenhet for & skape en affektiv relasjon til tematikken man mater
og evne til & innta ulike perspektiver. Forholdet mellom disse dimensjonene viser

Endacott og Brook i denne modellen som jeg har oversatt til norsk:

Kontekstualisering
av historien -

Affektiv
Empati relasjon

Fig. 3.3

For Endacott og Brooks, er historisk empati et to-dimensjonalt affektivt-kognitivt

konsept. A kontekstualisere historien og & innta ulike perspektiver, er fortrinnsvis

kognitive gvelser, men a skape relasjoner til materialet er en affektiv gvelse (Endacott

& Brooks, 2013). Det er, som figuren viser, forst nar disse tre faktorene opptrer
sammen at elevene utvikler historisk empati, mener Endacott og Brooks.

I det man hevder at historisk empati kan og ikke-kan vere til stede hos elevene,

apner man ogsa opp for at elevene kan oppleve historisk distanse, som kan vare

kognitiv og/eller affektiv. Phillips (2013) hevder at enhver historisk fremstilling faller
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pa et spektrum av empati- og distanseskapende. Distanse handler videre for Phillips
(2013) om hvordan historiske aktorer slutter a fremsta som fullverdige mennesker man
kan gjenkjenne seg i. En slik ikke-affektiv posisjon kan gjgre det enklere & tilnaerme seg
historiske aktgrer analytisk, men kan ogsa skape problemer i en utdanningskontekst
knyttet til det & etablere en dypere forstaelse av historien som det undervises om.

Friedlander (1992) beskriver hvordan det er ngdvendig for akademikere som
arbeider med Holocaust & balansere mellom distansert analyse og emosjonelt
engasjement for a forsta Holocaust. Dette er trolig ogsa sant for elever som skal arbeide
med folkemordet. En storre utfordring enn den potensielle historiske distansen som
Phillips (2013) beskriver, er likevel det Endacott (2010) kaller egosentrisk forskyvning
i elevenes affektive mote med historiske aktorer.8 Dette innebarer at manglende
kunnskap om den historiske konteksten forer til at elevene i overdreven grad bruker
sine egne emosjonelle erfaringer til & forsta og felle dom over historiske akterer. Dette
er en form for «ikke-historisk» empati, som altsd ma forstds som noe annet enn
historisk empati. Malet med Endacott & Brooks” modell er nettopp a finne balansen
mellom & innta perspektivene til historiske aktgrer emosjonelt, og a kjenne til og forsta
fortiden historisk og analytisk, mellom historisk distanse og egosentrisk forskyvning.

Det kognitive aspektet ved historisk empati handler om elevens kunnskap om
historiske forhold, og deres evne til & forestille seg hvordan fortiden sa ut fra ulike
aktorers stasted (Endacott & Brooks, 2013). Manglende eller feilaktig kunnskap kan
ogsa bidra til & skape distanse til historien og vanskeliggjore byggingen av historisk
empati. I mgte med intervjumaterialet er poenget i denne avhandlingen ikke bare a
undersgke hvilken kunnskap elevene har og mangler, men a diskutere konsekvensene
av denne kunnskapen for den totale forstaelsen.

De affektive aspektene ved elevenes forhold til historien er langt vanskeligere &
beskrive og analysere enn de kognitive. Den affektive dimensjonen blir brukt i denne
avhandlingen til & skape forstaelse for hvordan elevene forholder seg til emosjonelt
kompliserte sider av temaet. Blant annet vil jeg vise hvordan den affektive dimensjonen
kan brukes til & gi ytterligere innsikt bédde i grunnene til at elevene har en forenklet
forstaelse av rasisme som fenomen, og hvorfor de har forenklede forstaelser av de
historiske aktorene i fortellingen om Holocaust. Med dette utgangspunktet diskuterer
jeg i kapittel 6 hvorfor den affektive dimensjonen ma forstas som helt sentral i denne

undervisningen.

18 Min oversettelse. Opprinnelig «egoistic drift».
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Teorien om historisk empati bidrar til & belyse hva som kreves for 4 nd de
ambisjonene norske skolemyndigheter har til holocaustundervisningen. Den beskriver
hvordan elevenes affektive og kognitive relasjon til Holocaust skal kunne prege deres
forstdelse av rasisme som fenomen. For at dette skal vaere meningsfullt for elevene, ma
deres affektive og kognitive forstdelse av Holocaust pa et eller annet vis kunne

overfores til refleksjoner om dagens rasisme.

3.5 Teoretiske rammeverk for de ulike artiklene

I motet med det empiriske materialet, kan avhandlingens teoretiske ramme brukes til
a analysere elevenes refleksjoner og forstdelser i lys av skolemyndighetenes
antirasistiske prosjekt. Den teoretiske rammen som er beskrevet i dette kapitlet, preger
hele avhandlingen. I de ulike artiklene loftes ulike aspekter av teorien frem for a
studere ulike deler av det empiriske materialet. Det empiriske materialet som teorien
anvendes pa, beskrives ytterligere i kapittel 4, men i korthet dreier deg seg om
utdanningspolitiske dokumenter (artikkel 1) og intervjuer med elever pa
ungdomstrinnet (artikkel 2, 3 og 4). Figur 3.4 viser hvordan det teoretiske

rammeverkene er brukt i de ulike artiklene.

Tittel pa artikkel

Fokus

Teoretisk rammeverk

Det kan skje igjen:

Om to ideer som har

De formelle rammene for

antirasistisk undervisning i

Bygger pa teoretiske

perspektiver om

konseptualisering av

rasismebegrepet

forstar og bruker begrepet

«rasisme».

lagt premisser for Norge antirasistisk undervisning
antirasistisk arbeid i og spesielt CRT i skolen.
skolen Utforsker sammenstillingen

mellom Holocaust og

antirasisme
Norske elevers Hvordan norske elever CRT og rasismebegrepet

som sosialt konstruert.

Elevers forstdelse av
motivene til de som
bidro til

Om elevenes forstaelse av
Holocaust som historisk

hendelse kan gi dem innsikt

Perspektiver pa
holocaustundervisning som
holdningsbyggende samt

teori om historisk empati.
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gjennomferingen av | i hvordan andre former for

Holocaust diskriminering arter seg.

Men hvorfor jodene? | Elevenes forstaelse av Perspektiver pa

En sentral utfordring | jodene som ofre for didaktisering av historiske
ved den Holocaust. Problemer med | hendelser. Utfordringer ved
universalistiske «universaliseringen» av elevenes affektive magte med
didaktiseringen av Holocaust i historiske ofre.

Holocaust undervisningssammenheng.

Fig. 3.4
Et sentralt utgangspunkt i den farste artikkelen er behovet for & ha konkrete og tydelige
antirasistiske intensjoner pa et skoleniva (Lopez, 2003). Dette behovet aktualiseres i
artikkelen ved 4 lofte frem at rasisme er et omdiskutert begrep ogsa i Norge (Helland,
2019), ved 4 papeke at teoretiske perspektiver pa rasisme er svert kritiske til
tilsynelatende ngytrale posisjoner (Gilborn, 2006: Ivery & Bassett, 2011; Modica
2015), og ved a lofte frem at empiriske undersokelser viser at leerere i Norge delvis
unngar temaet (Svendsen, 2014; Dowling, 2017; Lund, 2018; Osler & Lindquist, 2018;
Jore, 2018). Med dette som bakgrunn, kontekstualiseres og analyseres den
betydningsfulle rapporten om rasisme og antisemittisme i skolen Det kan skje igjen fra
2011. Et sentralt poeng er a forstd hva som skjer med utformingen av antirasistisk
arbeid i skolen nar tilneermingen til dette i sa stor grad skjer via det kollektive minnet
om Holocaust.

Artikkel 2 omhandler spesifikt elevenes forstaelse av rasisme som begrep og
fenomen. Med utgangspunkt i Todorov (1993/2009), Bangstad & Dgving (2018) og
Rogstad & Midtbgen (2010) blir tre hovedforstaelser av rasisme skrevet frem:
«Klassisk rasisme», «Kulturell rasisme» og «Rasialisering». I artikkelen er disse tre
forstdelsene loftet frem fordi de representerer ulike dominerende posisjoner i
begrepets historie. Samtidig har de tre forstaelsene ogsa svart ulike konsekvenser for
hvordan rasisme som fenomen blir operasjonalisert og hvordan det skal forebygges.
De tre forstaelsene brukes i artikkelen til & plassere elevenes kollektive forstaelse av
rasisme. Funnene i denne artikkelen brukes i avhandlingen for & diskutere forstaelse

av rasisme i lys av elevenes forstielse av Holocaust.
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I artikkel 3 er det elevenes forstiaelse av motivene til de som gjennomforte
Holocaust som diskuteres. I artikkelen blir Endacotts & Brooks (2013) teoretiske
beskrivelse av historisk empati brukt som analytisk verktgy for & drefte elevenes
tilneerming til de historiske akteorene. Hvordan elevene plasserer seg i henhold til
modellen om historisk empati i matet med fortellingen om Holocaust, blir i artikkelen
lest opp mot teoretiske perspektiver pa hva som er ngdvendig for & kunne ta leerdom
av denne fortellingen. Hovedmalet med artikkelen er 4 si noe om den mulige
overforingsverdien av elevenes forstaelse av motivene til Holocausts gjerningsmenn til
motivene til andre former for rasisme og diskriminering.

Den fjerde og siste artikkelen i avhandlingen drefter hvordan elevene beskriver
jodenes rolle som offer i fortellingen om Holocaust. Spesielt rettes det et fokus mot
hvordan elevene i studien delvis videreformidler antisemittiske forestillinger, og
hvordan dette i noen grad er med pa a flytte ansvaret for folkemordet over pa ofrene
selv. Dette diskuteres med utgangspunkt i teoretiske diskusjoner om a universalisere

undervisningen om Holocaust.

3.6 Oppsummering: Teoriens rolle i avhandlingen og i artiklene

Den tidligere forskningen pa rasisme og antirasisme i Norge og i den norske skolen,
har pa ulike vis belyst at det finnes et uforlgst potensial i den norske antirasistiske
undervisningen. I det foregdende kapittelet ble denne forskningen diskutert sammen
med skolens utvikling som antirasistisk institusjon de siste arene. I det kapittelet kom
det tydelig frem at forskningen pa rasisme/diskriminering og skolens handtering av
disse spegrsmalene har utviklet mye de siste ti arene spesielt, og at utfordrende aspekter
ved skolens rolle som antirasistisk institusjon har blitt synligere. I dette kapittelet har
jeg gjort rede for det teoretiske rammeverket som ligger til grunn for min analyse av
den norske skolens arbeid med antirasisme og dens sammenkobling med kunnskap
om Holocaust.

Det teoretiske utgangspunktet for & snakke om antirasisme i skolen i denne
avhandlingen kan oppsummeres slik: Rasisme er et sosialt konstruert fenomen, fordi
begrepet rasisme er en dynamisk sosial kategori som kan brukes til & beskrive
handlinger og enkeltmennesker. Begrepet er omdiskutert og politisk betent fordi
begrepet har stor moralsk tyngde og ulike definisjoner av det kan gi ulike tolkninger av
den politiske virkeligheten. Videre er den dominerende forstielsen av rasisme sterkt

preget av vart kollektive minne om Holocaust. I denne sammenhengen hvor det er
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ungdommer i rollen som elever som studeres, er det kollektive minnet om Holocaust
sentralt for deres forstdelse av rasisme fordi denne fortellingen er sentral i den
antirasistiske utdanningsdiskursen i Norge. Lzereplanen og andre sentrale
styringsdokumenter legger frem ideen om at kunnskap om Holocaust skal gi elevene
forstaelse for hvordan diskriminering oppstar og hvor farlig dette kan vaere. Elevenes
forstaelse av rammene for dette folkemordet blir i denne avhandlingen derfor sett pa

som en sentral del av elevens samlede forstaelse av rasisme som fenomen.
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4 Hvordan beskrive antirasisme og
holocaustundervisning i skolen: Metodisk

tilneerming

Effekten av koblingen mellom antirasisme og Holocaust er det enda begrenset
forskning pa. I denne avhandlingen utforskes dette. Det er mange tenkelige mater a
tilneerme seg denne problemstillingen pa, men enhver tilnaerming vil vaere avhengig av
bade datamateriale og verktoy for 4 analysere dette.

Datagrunnlaget til denne avhandlingen er todelt: Den undersgker skolens vilkar
for antirasistisk undervisning, og den undersgker elevenes forstaelse av rasisme og
Holocaust. Derfor er ogsd dette kapittelet todelt. Forst beskrives avhandlingens
tilneerming til de politiske dokumentene som legger vilkarene for skolens antirasisme,
deretter beskrives en kvalitativ studie av norske niendeklassingers forstaelse av
rasisme og Holocaust. I begge tilfellene er metoden kvalitativ. I kvalitativ forskning er
malet a forsta deltakernes perspektiv (Postholm, 2010). Dette innebarer a studere
hvorfor akterer handler eller tenker som de gjor i en gitt kontekst. Fra mitt stasted ser
det ut som det i forste rekke er behov for mer av den kunnskapen kvalitative studier

generer for 4 kunne videreutvikle forskningen pa antirasisme i skolen.

4.1 Metodisk tilneerming med utgangspunkt i den teoretiske

beskrivelsen av rasisme og antirasisme

Den amerikanske utdannings-psykologen John W. Cresswell sier at de valgene som
avgjor hvordan et forskningsprosjekt blir seende ut gjores pa tre nivaer (2014). Disse
tre er: De filosofiske antagelsene forskeren tar med seg inn i prosjektet,
forskningsdesignet og den spesifikke forskningsmetoden.

I kapittel 3 er avhandlingens teoretiske tilneerming beskrevet, denne
beskrivelsen er ogsa grunnlaget for forskningsdesignet. Der blir det norske samfunnets
forhold til spersmal om rasisme og diskriminering forstatt via Goldbergs (2015)
beskrivelse av post-rasistiske samfunn, og Holocaust som den sentrale kollektive
erfaringen rasisme forstas via Goldberg (2006) og LaCapra (2006). Denne teoretiske
rammen far ogsa betydning for avhandlingens metodiske design. Maiter & Joseph
(2017) hevder at data fra kvalitative studier av rasisme ikke kan brukes uten a lese dem

via teoretiske perspektiver. Dette er fordi forskningen pa rasisme postulerer at bade
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objektet som studeres og forskeren som analyserer, inngar i potensielt rasistiske
systemer som avgjor hvordan utsagn artikuleres.

I et post-rasistisk samfunn, finnes det ifelge Goldberg bade stillhet rundt
spersmal om rasisme, og en motvilje mot 4 ga inn i disse problemstillingene. For denne
avhandlingen betyr dette at vi ikke kan forvente at intervjuobjektene og de politiske
dokumentene som undersgkes, i utgangspunktet vil forholde seg til spersmal om
rasisme pa noe annet enn et overfladisk niva. Dette er ifglge Goldberg fordi de
eksisterende maktstrukturene i samfunnet opprettholdes dersom samtalen om
rasisme holdes pa dette nivaet. Derfor er det ogsd nedvendig med en metodisk
tilneerming som gjor det mulig & ha intervjuer som beveger seg forbi det overfladiske
nivaet, og analysere hva som er de faktiske rammene for antirasisme i skolen og den
faktiske forstdelsen av rasisme og Holocaust blant elevene. Det ma likevel ogsa
understrekes at det ikke er noen automatikk i at en i utgangspunktet overfladisk
tilneerming til spersmal om rasisme, alltid inneberer en opprettholdelse av
underliggende diskriminerende strukturer. Det er ikke dette som er poenget til
Goldberg. Poenget er & se forbi dette nivaet for & se de faktiske forstaelsene av og

konsekvensene av ulike aktgrers tilnaerming til rasisme og diskriminering.

4.1.1 Ulike tilneerminger til problemstillingen
For Cresswell (2014) handler forskningsdesignet om hvorvidt man har en kvalitativ,
kvantitativ eller kombinert tilnarming til datainnsamlingen. Med utgangspunkt i den
teoretiske beskrivelsen av rasisme som fenomen har jeg i dette prosjektet funnet den
mest givende & tilneerme meg feltet kvalitativt. Helt fra starten av prosjektet har det
veert sentralt & finne metodiske tilneerminger som &pner for en dyp forstdelse av
fenomenene som studeres. I artikkel 1 diskuteres rapporten Det kan skje igjen
(Kunnskapsdepartementet, 2011) gjennom en ideanalyse. Denne analyseteknikken
gjorde det mulig a se rapportens forestilling av rasisme i lys av teoretiske tilneerminger.
Spesielt gjorde denne metodiske tilneermingen det mulig & si noe om konsekvensene
av sammenstillingen mellom rasisme og antisemittisme. I de gvrige tre artiklene
undersgkes elevers forstaelse av rasisme og Holocaust med utgangspunkt i utforskende
fokusgruppeintervjuer hvor elevene matte utdype sitt forhold til, og anvende sin
kunnskap om, rasisme og Holocaust.

Prosjektet veksler mellom a studere fenomenet rasisme i skolen ved a studere

skolemyndighetenes tilnerminger til antirasistisk undervisning, og a studere elevenes
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egen forstaelse av sentrale begreper. Denne tilneermingen har vert nedvendig fordi
disse to fenomenene ikke kan sees adskilt fra hverandre: Elevenes forstaelse av de
sentrale begrepene kan forst meningsfullt diskuteres om de dreftes opp mot en

inngiende forstaelse av premissene skolen har lagt for deres laering om temaet.

4.1.2 Prosjektets metodiske utvikling

Som alle andre aspekter av et prosjekt som dette, har ogsa den metodiske tilnaeermingen
endret seg mye i lopet av de drene prosjektet har pagatt. Dette er forst og fremst fordi
arbeidet med & skrive frem en intervjueguide og det fysiske arbeidet med & innhente
empiri, av praktiske grunner skjer i starten av prosjektet, noe som gjor at jeg na ved
prosjektets slutt ser utfordringer ved den metodiske tilneermingen som ikke tidligere
var tydelige. Koronapandemien har ogsa gjort det vanskeligere & innhente mer data
underveis i arbeidet.

Siden starten av prosjektet har jeg hatt et onske om a synliggjore elevenes
refleksjoner rundt denne tematikken. Dette fordi jeg opplevde at denne empirien var
mangelfull i forskningsfeltet, men ogsa fordi jeg opplevde at skolemyndighetenes
formuleringer forutsatte en forenklet forstdelse av elevenes virkelighet. Hverken
nytten av kritisk tenkning eller av historisk kunnskap er sa entydig som den iblant kan
fremsta i skolens styringsdokumenter. Det handler blant annet om & vise frem at
elevene faktisk aktivt inngar i refleksjon og kritisk tenkning rundt spersmal om rasisme
og Holocaust, og samtidig at denne refleksjonen alene ikke ngdvendigvis skaper innsikt
om verden. Som Kjgstvedt (2019) papeker, er det a tenke kritisk i mgte med Holocaust
en svaert krevende oppgave for elevene. Det er ogsa vanskelig 4 innhente data om dette.

I utgangspunktet gikk jeg bredt ut i datainnsamlingen og diskuterte en rekke
historiske og samtidige hendelser knyttet til rasisme og diskriminering, bade i mate
med elevene og i mote med skolens styringsdokumenter. I bearbeidelsen av
datamaterialet har det vist seg nyttig og nadvendig med et smalere perspektiv. I lapet
av denne utforskende perioden ble koblingen mellom rasisme, antisemittisme og

Holocaust hovedfokuset i avhandlingen.

4.2 Ideanalyse og lesning av politiske dokumenter
I avhandlingens forste artikkel rettes fokuset mot rammene som finnes for antirasistisk
undervisning i Norge. Disse rammene bestar av en rekke handlingsplaner, lovverk og

leereplaner. Den historiske utviklingen og omfanget av disse rammene har jeg
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beskrevet i kapittel 2. I avhandlingens forste artikkel ser jeg naermere pa et dokument
som jeg ser pa som spesielt interessant for  forsta disse rammene.

Ideanalyse er det metodiske analyseverktgyet som er brukt i den forste
artikkelen for & forstd rapporten Det kan skje igjen (2011). En ideanalyse er en
kvalitativ undersgkelse av ideers tilstedeverelse i en tekst, der fortolkning er en
vesentlig del av analysen (Bratberg, 2014). Méalet med denne formen for tekstanalyse,
er 8 komme til en bedre forstaelse av hvorfor en tekst argumenterer som den gjor. Altsa
er malet ikke bare a beskrive hvilke ideer som finnes i en tekst, men si noe om hvordan
de bakenforliggende ideene er avgjorende for hvordan en tekst argumenterer.
Ideanalysen er i denne artikkelen forankret i teoretiske perspektiver pa rasisme, og
onsker & beskrive tekstens bakenforliggende ide om rasisme. Dermed vil ogsa
ideanalysen vise hvordan en spesifikk forestilling om rasisme vil gi spesifikke rammer
og verktay for a arbeide mot rasisme.

Rapporten som analyseres bestdr av en beskrivelse av hvordan rasisme og
antisemittisme er problemer i den norske skolen, og den kommer med en rekke forslag
til hvordan akterene i skolen kan arbeidet med disse problemene. I analysen lafter jeg
frem to ideer som er avgjorende for rapporten: En deskriptiv problembeskrivelse
(ideen om rasisme som et egenartet fenomen) og en normativ lgsning som bygger pa
problembeskrivelsen (ideen om rasisme som et verdispersmal). Resultatet av analysen
diskuteres i kapittel 5 og 6.

Bakgrunnen for a rette blikket mot rapporten Det kan skje igjen er sammensatt.
Opphavet til og betydningen rapporten har fatt, er beskrevet i kapittel 2. For denne
avhandlingen er det spesielt interessant at sammenkoblingen mellom antirasisme og
Holocaust er sa tydelig i denne rapporten. Dermed blir rapporten ogséa interessant for
a kunne si noe om effekten av denne sammenkoblingen for arbeidet med antirasisme.

En innvending mot artikkelens tilneerming til temaet er at utvalget av empiri er
sa smalt at det er for vanskelig & dokumentere at ideene i denne rapporten har preget
skolemyndighetenes videre tilneerming til antirasisme. I artikkelen diskuteres
konsekvensene av rapporten, blant annet for utviklingen av den nye laereplanen LK20,
men ogsa at DEMBRA er en direkte konsekvens av rapportens anbefalinger (DEMBRA,
2016). Det ma samtidig understrekes at gvrige relevante dokumenter ikke sees bort i
fra eller gjores ubetydelige i denne avhandlingen, men diskuteres i kappen og i alle

artiklene.
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4.3 Samtaler med elever for & kunne beskrive deres forstaelser av
rasisme og antisemittisme

4.3.1 Tematisering og design

Ifolge Kvale og Brinkmann (2015) har forskningsintervjuet syv steg: tematisering,
design, intervju, transkripsjon, analyse, verifikasjon og rapportering. Det forste av
disse stegene, tematiseringen, handler om undersgkelsens hva- og hvorfor, altsa om
hva som er meningen med undersgkelsen. Det neste steget er design av intervjuene.
Dette steget handler om a designe studiet slik at man far den kunnskapen som er
nedvendig for & kunne svare pa problemstillingene. I dette steget av studien ma man
ogsa planlegge de ngdvendige etiske hensyn ovenfor intervjuobjektets anonymitet og
integritet.

I planleggingen av min egen datasamling var det spesielt krevende a finne
spersmal a stille elevene som ikke opplevdes som styrende, eller som om jeg var ute
etter ett rett svar. Dersom elevene kom til & oppleve intervjusituasjonen som en lukket
samtale, ville poenget med studiet falle bort. Denne utfordringen, som er til stede i alle
intervjustudier, er enda mer prekeer i denne avhandlingen. Som Goldberg (2015),
Helland (2019) og Gullestad (2002) alle beskriver, er det en konflikt i samfunnet om
hvordan rasisme som fenomen skal forstas. Nar tematikken i intervjuet oppleves som
potensielt konfliktfull, er det en fare for at intervjuobjektene svarer pa mater der de
slipper a ta stilling til det som oppleves som problematisk. I denne avhandlingen
gnsket jeg nettopp a undersgke hvordan elevene selv forstar rasisme og Holocaust, og
fa frem nyanser i denne forstielsen. For & kunne beskrive disse forstielsene var det
ngdvendig & skape en intervjusituasjon hvor intervjuobjektene i minst mulig grad
begrenset seg selv.

I tillegg til at tematikken kan gjore det vanskeligere & designe gode intervjuer,
er ogsa forholdet mellom forskeren og intervjuobjektet et forhold som kan begrense
verdien av datamateriale som skapes. Maktforholdet mellom forskeren og den som blir
intervjuet i et forskningsintervju er usymmetrisk, og dette maktforholdet kan fore til
at intervjuobjektet leter etter «riktige» svar, heller enn & svare utlukkende fra sine egne
meninger (Barbour & Schostak, 2005). I undersgkelsen jeg ensket a gjennomfore er
dette maktforholdet ytterligere utfordrende fordi intervjuobjektene var elever (som i
rollen som elever er opplert til 4 lete etter riktige svar).

En ytterligere utfordring er knyttet til at det er vanskelig a fange elevenes evne

til & koble sammen fortellinger om fortiden med sin egen samtid. Som beskrevet
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tidligere er dette bade en kognitiv og en affektiv gvelse, som det kan vaere vanskelig a
observere og beskrive utenfra.

Altsd var det nedvendig med et intervjudesign som kunne utjevne det
usymmetriske maktforholdet under intervjuene, som kunne gjore det mindre
problematisk for elevene & diskutere temaet rasisme og gav dem mulighet til & bruke
sin kunnskap om fortiden til & beskrive samtidige utfordringer. Det endelige designet
for undersgkelsen, var sterk inspirert av en undersgkelse gjort av den amerikanske
samfunnsfagdidaktikeren Keith C. Barton og den irske utdanningsforskeren Alan W.
McCully. Da de gnsket & undersgke hvordan nord-irske ungdommer forholdt seg til
ulike historiske narrativ om konflikten i landet, brukte de bilder for a sette i gang
refleksjoner hos ungdommene (Barton & McCully, 2005; 2010; 2012).

Selv om utgangspunktet for Barton og McCullys studie er annerledes enn
utgangspunktet for min studie, er det ogsa flere faktorer som ligner. Dette handler bade
om det historisk-kontekstuelle og teoretiske landskapet elevene i de ulike situasjonene
er bedt om a orientere seg i, og om den dataen denne metoden skaper. I den norske
skolen er elevene bedt om a bruke fortiden, og i seerlig grad historien om Holocaust, til
a forstd «mekanismene» bak og konsekvensene av rasisme, diskriminering og
ekstremisme i samtiden. En sentral utfordring for a konstruere denne kunnskapen, er
den pagdende uenigheten eller konflikten om hvordan rasisme skal forstas. Det er
ingen kunnskap fra fortiden som enkelt kan overfores til samtiden og skape entydig
kunnskap for elevene. P4 samme mate som de nord-iriske elevene, ma de norske
elevene ogsa selv tolke fortiden og pa ulikt vis knytte den til sitt eget liv.

Elevenes arbeid med historie kan ha en rekke ulike tenkelige utfall, basert pa
hvordan de forstar fortiden, og hvordan de forstar rasisme og diskriminering. To
tenkelige ytterpunkter er at elevene enten bruker historien til & se linjer mellom sin
egen samtid og vare utfordringer med diskriminering, eller at de bruker historien til &
bekrefte at diskriminering og rasisme arter seg pa mater som ikke lenger er vanlige i
var egen tid og at dette er utfordringer som ikke lenger er gjeldende. Utgangspunktet
béde for denne studien og for Barton og McCullys er altsa at elevene skal forholde seg
til en historie som det er konflikt om, men som det finnes en forestilling om at er viktig
for samtiden.

I metoden utviklet av Barton & McCully er det to hovedmomenter: Forst at det
er bilder av historiske hendelser som er utgangspunktet for intervjuene og at elevene

under intervjuene skal arbeide med & se disse bildene i lys av hverandre (Barton &
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McCully, 2012). Jeg utarbeidet et sett med bilder som kunne fungere som
samtalestartere i intervjuene for denne studien. Bildene viste et spekter av ulike
konkrete hendelser som i ulik grad kunne knyttes til spersmal om rasisme,
diskriminering og antisemittisme.19 Jeg bestemte ogsa at elevene skulle fa i oppgave a
sette sammen bildene i kategorier, uten a legge noen foringer for hvor mange
kategorier bildene skulle deles inn i, eller hva kategoriene skulle veere. Elevene ville
ogsa fa mulighet til 4 legge bort bilder de ikke mente passet sammen med noen andre.
Tanken bak dette var todelt. For det forste ville det redusere min rolle som
samtalestyrer, i stedet ville diskusjonene mellom elevene om hvilke bilder som hang
sammen ,gjore at de forholdt seg til hverandre og stilte hverandre spersmal. For det
andre gjorde dette grepet at elevene matte sammenligne og holde ulike konkrete
eksempler pa rasisme opp mot hverandre. En hovedtanke var ogsa at elevene i dette
arbeidet ville komme til & vise frem sin forstaelse av forholdet mellom Holocaust og
andre former for diskriminering.

Videre ble det bestemt at intervjuene skulle gjennomferes i fokusgrupper pa
mellom fire og seks elever. A gjennomfere intervjuene i grupper er ogsi en méte &
styrke intervjuobjektenes posisjon under intervjuet (Eder & Fingerson, 2011). Samtidig
papeker Kvale og Brinkmann (2015) at samspillet i en gruppe kan gjore det lettere a
uttrykke synspunkter om fglsomme eller kontroversielle temaer. A intervjue elevene i
sma grupper gker ogsa sannsynligheten for at de aktivt gar i dialog med hverandre,
heller enn & vente pa spersmal fra intervjueren (Krueger & Casey, 2000; Levstik &
Barton, 2008). Det var ogsa klare praktiske fordeler ved a gjennomfere intervjuene i
grupper: A ta ut en klasse gruppevis krever mindre tid enn 4 ta ut en og en elev, det var
derfor enklere for leererne i klassene hvor undersgkelsen skulle gjennomferes & finne
tid til det.

Utgangspunktet for studien er forestillingen om at historisk kunnskap kan
hjelpe elevene til a reflektere over, forstd og motsette seg ulike former for rasisme og
diskriminering. Som vist i kapittel 2, er dette en forestilling som er godt etablert over
lang tid hos norske skolemyndigheter. Slik denne studien er designet, skal elevene
under intervjuene bruke sin kunnskap pa samme mate som de er tiltenkt & bruke den
i verden utenfor skolen. At studiens rammer ligner virkeligheten utenfor studien,

styrker studiens validitet (Grgnmo, 2004).

19 For en oversikt over bildene, se vedlegg 3.
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4.3.2 Beskrivelse av utvalg og gjennomfgring av intervjuer

Fra starten av gnsket jeg at studien skulle gjennomferes pa ungdomsskoler som
representerte ulike miljoer. Jeg valgte a4 bruke elever i ungdomsskolen som
informanter fordi deres forstaelse av rasismebegrepet og Holocaust potensielt kunne
si noe om hvilken forstaelse elevene satt igjen med nar de var ferdig med det
obligatoriske grunnskolelgpet. I forlengelse av denne tanken var utgangspunktet a
intervjue elever i tiendeklasse, men jeg erfarte fort at dette ble vanskelig fordi leererne
jeg kontaktet opplevde at de maétte bruk all den tiden de hadde tilgjengelig pa a
forberede elevene til eksamen. Jeg valgte derfor heller a intervjue elever i niendeklasse.
I utvelgelsen hadde jeg ogsa satt som et premiss for deltakelse at elevene hadde hatt
undervisning om andre verdenskrig/Holocaust. Det & gjennomfgre studien i ulike
miljoer ga meg muligheten til & vise frem hva som var likt i ulike miljoer.

Det var klart fra starten av prosjektet at kun et begrenset utvalg skoler og elever
kunne bidra i studien. Utgangspunktet ble derfor & gjore et strategisk utvalg av
informanter. Dette innebeerer at utvalget er gjort pd grunnlag av systematiske
vurderinger, som i dette tilfelle skulle sgrge for at dataen som ble generert ble relevant
ogsa utfor skolene der undersgkelsene ble gjennomfert (Grenmo, 2015).
Undersgkelsen ble gjennomfort ved fire ulike skoler pa Vestlandet. To av disse skolene
13 i urbane strgk, og to av dem i rurale. De to urbane skolene representerte hvert sitt
ytterpunkt: Skole A 13 i en bydel preget av stort sosialt/gkonomisk/etnisk/religiost
mangfold, mens skole D 13 i en langt mer homogen forstad. Videre brukte de ulike
skolene ogsa ulike leereverk, og ingen av de skolene i det endelige utvalget brukte de
samme bgkene.

Det viste seg vanskelig a rekruttere skoler til studien. Flere skoler ble spurt om
a veere med pa undersgkelsen, men valgte til slutt a ikke delta fordi det var vanskelig
for leererne a sette av tid til studien. Likevel fikk jeg tilgang til & intervjue en rekke
elever. Hvert intervju varte mellom 40 og 90 minutter, og ble gjennomfert i skoletiden.
I tillegg var jeg i klasserommene og snakket med elevene i forkant av intervjuene, og
hadde mater med lererne og rektor/avdelingsleder. Figur 4.2 viser hvordan de ulike

skolene skilte seg fra hverandre.
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Skole A Skole B Skole C Skole D
Beliggenhet Urban, Rural, fadelt Rural Urban, forstad
sentrum
Leereverk Ingen leereverk | Underveis Matriks Makt og
(Gyldendal) (Aschehoug) menneske
(Cappelen
Damm) +
DEMBRA-
skole
Fig. 4.1

Det ble ikke tatt hensyn til den etniske eller religisse sammensetning i de enkelte
klassene som deltok i studien. Elevene ble heller ikke spurt om & oppgi informasjon om
dette i intervjuene. Dette er faktorer som helt klart kan pavirke elevenes forstaelser av
tematikken. Nar dette likevel ikke ble inkludert i denne studien, handler det om at
ambisjonen for denne studien var a analysere menstre og fellestrekk i elevenes
forstaelser av rasisme, diskriminering og Holocaust, ikke & forklare arsaker til
eventuelle variasjoner.

Skolene og klassene som deltok i studien ble vervet i lgpet av varen 2019, og
intervjuene ble gjennomfert i mai og juni dette aret. Studien ble meldt inn til og
godkjent av Norsk senter for forskningsdata (NSD).20 Godkjenningen fra NSD
forutsatte skriftlig samtykke fra foresatte og deltakerne selv, og at ikke-anonymisert
data ble forsvarlig oppbevart. Begge disse forutsetningene ble mgtt. Det ble bevisst lagt
inn en stgrre pause mellom datainnsamlingen pa Skole A og de gvrige skolene, slik at
metoden kunne revideres dersom det visste seg a vaere behov for det. En rekke
justeringer ble gjort etter at de forste intervjuene pa Skole A var gjennomfert. For det
forste ble utvalget av bilder noe endret. For det andre ble det ogsa tydelig da jeg
transkriberte de forste intervjuene at min egen intervjuteknikk til tider begrenset
samtalene. I de pafelgende intervjuene passet jeg derfor i storre grad pa a felge Rubin
& Rubins (2005) mal for oppfelgingsspersmal under kvalitative forskningsintervjuer.
Ifolge denne skal alltid ny informasjon, oversimplifiseringer, relevante historier og

manglende informasjon bli oppfelgt med en gang under intervjuene. Selv om dette er

20 Se vedlegg 1
o7



en ambisjon som kan tolkes pa ulike mater og som vanskelig lar seg oppfylle helt, ble
intervjuene bedre etter at jeg ble mer bevisst pa disse punktene. Dette forte ogsa til at
jeg fikk en mer aktiv rolle i intervjuene, og det er klart at dette kan ha pavirket
informasjonen som ble samlet inn. Men ved a folge denne malen var ambisjonen likevel
at jeg ikke selv skulle bidra med ny informasjon, men trenge dypere inn i elevenes

forstéelser.

4.3.3 Beskrivelse og begrunnelse for valg av bilder

Til intervjuene ble det gjort et utvalg av 25 bilder. 24 av bildene var historiske
fotografier av hendelser som i ulik grad kan knyttes til diskusjoner om rasisme,
fascisme, diskriminering og motstand mot ulike former for undertrykkelse.
Fotografiene viste hendelser fra de siste hundre arene. De eldste bildene viste
medlemmer av KKK i USA pa 1920-tallet og undervisning i raselare i Nazi-Tyskland.
De nyeste fotografiene viste blant annet den nordiske motstandsbevegelsen som
marsjerte i Kristiansand og heerverk mot asylmottak i Norge. Se vedlegg 3 for en
fullstendig oversikt over bildene.

Etter at de forste intervjuene var gjennomfoert (Skole A), ble bildeutvalget
vurdert pa nytt opp mot samtalene mellom elevene. To bilder ble valgt bort etter denne
revurderingen, og fire nye ble lagt til. Det var flere grunner til dette. For det forste var
det enkelte bilder som elevene hadde lite 4 si om eller som ble for like andre bilder i
utvalget. For det andre ble det klart at de bildene som pa et eller annet vis viste noe
som var kontroversielt, eller som i storre grad dpnet opp for uenighet blant elevene,
skapte mer inngdende diskusjoner. Altsa diskusjoner der elevene i starre grad plasserte
seg i forhold til rasismebegrepet og utfordret hverandre pa disse posisjoneringene. De
to bildene som ble tatt ut av det originale utvalget, «Mann med turban i den britiske
garden. 2015» og «Meme om rasisme. 2010-tallet», bidro begge derimot i liten grad til
diskusjoner. Det forste bildet skapte mer eller mindre de samme utsagnene som bildet
av en svensk politikvinne med hijab. Det andre bildet slet flere av gruppene med a
forstd hensikten med. Fire nye bilder kom inn, og disse ble valgt fordi de pa ulikt vis
var mer kontroversielle eller egnet til 4 skape diskusjoner. Dette er bildene som ble lagt

til i intervjuguiden:
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Fig. 4.2

I intervjuene som ble gjort etter justeringen av bildeutvalget, var det helt klart at alle
disse bildene skapte diskusjoner og interessante utsagn blant elevene. Spesielt bidro
bildet av den hgyreekstreme terroristen Anders Behring Breivik til a4 sette i gang
diskusjoner om elevenes rasismebegrep.2: De to bildene av voldsofre, bidro ogsa til &
bringe inn nettopp temaet vold i elevenes diskusjoner om rasisme og diskriminering.
Det er helt klart at utvalget av bilder har vart styrende for datamaterialet denne
avhandlingen baserer seg pa. Et annet utvalgt av bilder ville gitt andre samtaler, men
sd lenge bildene var knyttet til den samme tematikken er det grunn til  tro at de andre

diskusjonene ikke ville gitt andre hovedkonklusjoner i analysearbeidet.

4.3.4 Beskrivelse av data

Etter at intervjuene ble gjennomfort, satt jeg igjen med ulike sett med data. Forst og
fremst lydopptak fra ni ulike fokusgruppeintervjuer, men ogsa en rekke feltnotater og
fotografier som dokumenterer hvordan de ulike gruppene hadde lgst bildeoppgaven de

ble gitt. Jeg hentet ogsa inn informasjon ved & snakke med laereren og rektoren pa de

21 Dette blir studert inngdende i artikkel 2.
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ulike skolene. Figur 4.4 gir en oversikt over de ulike gruppene som deltok i studien og

grunnlaget for dataen artikkel 2, 3 og 4 bygger pa.

Skole / Informanter | Antall Navn pa Bilder valgt
Gruppe kategorier | kategoriene bort
Skole A Elev 1A — 5A | 6 2. verdenskrig, Tigger i Moss,
Gruppe 1 (5) Nazisme, Rasisme, | Demonstrasjon
Heerverk, mot Israel,
Antirasisme, «vaere | Fenerbache,
seg selv» Meme
Skole A Elev 6A — 9A | 2 Positiv, Negativ Tigger i Moss,
Gruppe 2 (4) Meme,
Demonstrasjon
mot apartheid
Skole A ElevioA—-14A | 6 Mot rasisme, Tigger i Moss
Gruppe 3 (5) Jodehat, 2.
verdenskrig, Nord-
Norge, Rasisme,
Tagging/Trussel
Skole B Elev 1B — 4B | 8 Heerverk, Vold, Anders
Gruppe 1 4) Nord-Norge, Behring
Fotball, Muslimer, Breivik, D-
Svart/hvitt, dagen, Pride-
Jodehat, Raseleere | paraden
Skole C Elev 1C — 5C | 4 Rasisme, Muslimer,
Gruppe 1 (5) Demonstrasjoner,
Rettferdighet
Skole C Elev 6C — 9C | 3 Skade/drepe, D-dagen,
Gruppe 2 1) Rasebestemt, «Folk | Auschwitz,
som star for likhet» | Tigger i Moss,
Muslimer i
ring rundt
synagogen,
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Nynazister i
Kristiansand
Skole D —|Elev 1D — 5D | 6 Rasisme, Tigger
Gruppe 1 (5) Nynazister,
Auschwitz,
Raseforskjell,
Inkluderende,
Harverk
Skole D — | Elev6D — 10D | 5 Antisemittisme, Politi i hijab,
Gruppe 2 (5) Demonstrasjoner, D-dagen
Rasisme, Norge,
Skole D - | EleviiD—-14D |5 Bra/positivt,
Gruppe 3 (1) Rasisme, Nazisme,
Demonstrasjoner,
Andre verdenskrig
Fig. 4.4

Figuren viser hvordan elevene konstruerte kategoriene for de ulike bildene. Den viser
ogsa hvorfor de konstruerte kategoriene i seg selv ikke har vert sentrale i analysen av
datamaterialet. For det forste er det stor bredde i hvordan gruppene har lgst denne
oppgaven, som gjor det vanskelig & si noe samlet. For det andre er mange av gruppene
forst og fremst deskriptive, mens diskusjonene rundt bildene var langt mer analytiske.
I bearbeidelsen av datamaterialet fra denne studien er det i stedet transkripsjonene av

intervjuene som har blitt det helt klart viktigste.

4.3.5 Transkribering, analyse, verifikasjon og rapportering

Ifolge Kvale og Brinkmann (2015) er stegene som kommer etter selve intervjuene i
forskningssammenheng transkribering, analyse, verifikasjon og rapportering.
Transkriberingen av intervjuene er ifolge Kvale & Brinkmann (2015) en abstrahering
og fiksering av en kompleks muntlig form. Det er umulig & gjengi muntlige intervjuer i
skriftlig form, uten at noe av kompleksiteten blir borte. Det avgjorende i arbeidet med
forskningsintervjuet er at det blir transkribert pa en slik méte at den meningen blir

ivaretatt. Jeg valgte & transkribere intervjuene mine selv, bade for & komme sa nert
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materialet som mulig, men ogsd for & kunne skrive ned den ikke spraklige
kommunikasjonen (pauser, fomling osv) der det var nedvendig. Ved a transkribere
intervjuene selv, blir det i storre grad mulig for forskeren & ivareta de sosiale og
emosjonelle aspektene ved intervjuene (Kvale & Brinkmann, 2015).

Under transkriberingen og presentasjonen av intervjumaterialet ble skolene og
elevene gitt standardiserte navn. Skolene ble navngitt kronologisk etter rekkefalgen
intervjuene ble gjennomfert: Skole A, Skole B, Skole C og Skole D. Elevene ble navngitt
etter skolen de tilharte og rekkefalgen de valgte a ta ordet under intervjuene. Den forste
eleven som talte ved Skole A har blitt hetende «Elev A1», den andre «Elev A2» osv.
Videre ble alle intervjuene nedskrevet pa bokmal, uavhengig av elevenes dialekter eller
sosiolekter. I denne standardiseringen kam man hevde at det finnes en
maktdimensjon. Nar alle skolene og alle elvene blir seende like ut, forsvinner ogsa
informasjon om dem som kunne bidratt til & forklare hvorfor de sier som de gjor eller
hvorfor enkelte perspektiver ser ut til & mangle. Jeg har likevel valgt a fremstille
intervjuene pa denne maten fordi jeg er opptatt av det som er felles for de ulike skolene
og gruppene, og samtidig for & ivareta anonymiteten til informantene.

Det er en utfordring & ivareta intervjuenes palitelighet og validitet under
transkriberingen. Transkripsjonenes paélitelighet er ivaretatt ved at jeg etter 4 ha
transkribert intervjuene, har fulgt transkripsjonen samtidig som jeg har lyttet pa
opptaket av intervjuet. Dette styrker transkripsjonens reliabilitet (Kvale & Brinkmann,
2015). Spersmaélet om transkripsjonens validitet er mer sammensatt, da det ikke er
mulig & fastsette hva som er en «korrekt transkripsjon» av en muntlig setting (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 212). Jeg har valgt a transkribere intervjuene pa en slik mate at de
egner seg for forskningen de skal brukes til, altsa ved & lafte frem elevenes forstaelser
og refleksjoner heller enn deres atferd under intervjuene.

I de ulike artiklene er dette datamateriale analysert med delvis ulike teoretiske
innganger. Felles for dem alle er at analysene har et diskursteoretisk utgangspunkt.
Dette betyr at begrepers mening forstas ut ifra hvordan begrepene brukes (Mills, 1997).
I analysen har jeg hatt som mal & fa tak i hvilke forstaelser av begreper og historiske
hendelser elevene har, gjennom a se hvordan de bruker disse i diskusjonene sine.
Spesielt tydelig ble elevenes forstaelser nar ulike begreper og hendelser ble satt opp
mot hverandre. I utgangspunktet ble intervjuene analysert linje for linje ved bruk av

apen koding, etter mal av Postholm (2011). Dette arbeidet ble gjort i
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databehandlingsprogrammet NVIVO. Deretter ble de ulike kategoriene utgangspunkt
for inngdende analyser i de enkelte artiklene.

I arbeidet med artiklene som bygger pa intervjumaterialet, ble det tydelig at de
deler av intervjuene hvor elevene diskuterer ulike tema inngaende var serlig viktige
for analysen. I artiklene ble dette illustrert ved kortere utsnitt fra intervjuene. De
utsnittene som ble loftet frem i artiklene ble valgt med utgangspunkt i at de
representerte forstaelser eller ideer som gikk igjen i flere av fokusgruppene. At
utsnittene hadde denne representative rollen, ble understreket ved i fotnotene & vise
til andre steder i intervjuene hvor lignende pastander kom frem. Enkelte ganger ble
ogsa kortere sitater brukt i artikkeltekstene for & vise at en forestilling gikk igjen i flere
intervjuer. At et utsnitt ble gjort fra et intervju heller enn et annet, handlet om hva som
best synliggjorde forstaelsen. Videre var det ogsa et viktig moment 4 ha med nok utsnitt
i artiklene for & vise den bredden som finnes i datamaterialet. Jeg har gjennom hele
arbeidet med avhandlingen hatt en ambisjon om & holde reliabiliteten hgy ved & veere
apen om hvordan dataene ble til og hvordan den ser ut (se Grenmo, 2004). Funnene
av analysene er presentert i de ulike artiklene. I artiklene er ogsd undersokelsens
reliabilitet og validitet diskutert i henhold til de problemstillingene som tas opp.

Selv om avhandlingens metode bygger pa arbeidet til Barton og McCully (2012),
ma det forstas som et eksperimentelt design. Dette er bade fordi metoden er tilpasset
dette prosjektet, og fordi temaet for intervjuene var ganske ulikt deres. Et slikt
eksperimentelt design opplevdes likevel som ngdvendig for & fange kompleksiteten i

temaet.

4.3.6 Etiske vurderinger og refleksivitet
Det finnes en rekke ulike etiske utfordringer ved det & undersgke spersmal om rasisme
generelt, og ved den metodiske utformingen som er valgt i denne avhandlingen
spesielt. Likevel er verdien av a innhente informasjon om elevenes forstaelse av
rasisme stor for videreutviklingen av arbeidet mot rasisme og diskriminering i skolen.
Det er derfor viktig & gjennomfere studier som denne, men samtidig viktig a
imagtekomme de etiske utfordringene i best mulig mate.

Studien er godkjent av NSD, og alle som har deltatt har samtykket. Videre er det
gjort grep for & sikre at den enkelte elev og skolene forblir anonyme. De etiske
aspektene ved en studie som denne, handler likevel om mer enn de juridiske

forholdene. Et viktig moment er & ta hensyn til den symbolske makten som finnes
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mellom forsker og intervjuobjekt. Dersom denne ikke tas hensyn til, kan intervjuet
generere utsagn som forst og fremst er resultater av dette maktforholdet og ikke av
intervjuobjektets faktiske refleksjoner (Babour & Schostak, 2005). Det er viktig 4 bade
ta grep for a utjevne dette maktforholdet, og veere apen om de forholdene intervjuene
ble gjort i. Dermed minimeres risikoen for at informantene tilegnes andre meninger
enn det de selv gnsket & si. Bade utformingen av intervjuguiden og bruk av grupper
heller enn individuelle intervjuer er grep som i denne avhandlingen bidrar til & utjevne
dette forholdet.

Refleksivitet i forskning handler om & forsta sin egen posisjon som forsker og
hvordan denne péavirker forskningen man gjor. Ifalge Alvesson og Skjoldberg (2009)
er refleksivitet et fenomen som forstas ulikt i ulike fagtradisjoner, men det handler om
a veere bevisst pa hvordan ogsa forskeren er en sosial akter og forskningen er en sosial
handling. Dette kan pavirke forskningsresultatet pa dpenbare maéater, men ogsa pa
mater som er vanskeligere 4 fange opp. At jeg selv er hvit, etnisk norsk og ikke-jadisk,
kan ha pavirket hvordan elevene i min studie diskuterte i fokusgruppene. Det kan ogsa
ha pavirket hvordan jeg selv har tolket datamaterialet i etterkant. Refleksivitet handler
om 4 reflektere pa flere ulike nivaer (Alvesson og Skjoldberg, 2009), og vere bevisst pa
sin egen posisjon. Jeg har etterstrebet &penhet om min posisjon og dataene jeg arbeider

ut ifra bade i de enkelte artiklene og i diskusjonen i denne kappe-teksten.

4.4 Oppsummering og begrensninger

Denne avhandlingen handler om forstdelser av rasisme i skolen, og hvordan disse
forstdelsene er nedvendige i utviklingen av skolens antirasistiske arbeid. For & fa
kunnskap om hvilke forstaelser av rasisme som preger den norske skolen, har jeg valgt
a innhente ulike typer empirisk materiale ved hjelp av ulike metodiske tilnaerminger.
Disse tilnermingene har genert datamateriale som har gitt forskningsfeltet ny
kunnskap. Avhandlingens metodiske design legger til rette for ny kunnskap om skolens
arbeid med antirasisme, om elevenes refleksjoner innenfor disse rammene og om
effekten av at disse kobles til kunnskap om Holocaust.

Det finnes klare metodiske utfordringer og begrensninger ved designet som er
valgt for innhenting av data om elevens forstédelse av rasisme, slik det finnes ved ethvert
forskningsdesign. Dersom flere skoler hadde deltatt i studien, kunne det ha styrket
bredden i funnene og tydeliggjort hvilke forstaelser som er gjennomgaende pa tross av

ulike geografiske og demografiske posisjoner. Dette hadde samtidig veert krevende i et
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prosjekt giennomfert av én person alene, et arbeid som i tillegg er blitt vanskeliggjort
pa grunn av koronapandemien.

Antirasistisk arbeid er kontinuerlig og ser ulikt ut til ulike tider og pa ulike
steder. Denne avhandlingen kan ikke beskrive det totale arbeidet med antirasisme i det
norske skolevesenet, og den kan heller ikke beskrive en generaliserbar forstaelse av
rasisme og Holocaust som vil dekke alle norske elever. Ved a folge koblingen mellom
antirasistisk arbeid og kunnskap om Holocaust ved hjelp av kvalitative metoder, kan
avhandlingen likevel si noe nytt om viktige aspekt av skolemyndighetens antirasistiske
arbeid.
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5 Resultater

5.1 Artikkel 1: Det kan skje igjen: Om to ideer som har lagt premisser

for antirasistisk arbeid i skolen

I avhandlingens forste artikkel undersoker jeg rapporten Det kan skje igjen
(Kunnskapsdepartementet, 2011). Denne rapporten er utarbeidet av
Kunnskapskapsdepartementets arbeidsgruppe om antisemittisme og rasisme, og ble
publisert i januar 2011. I artikkelen argumenterer jeg for at rapporten er spesielt viktig
for 4 forstd skolens arbeid med antirasisme de siste ti arene. Dette handler om
omstendighetene rapporten ble skrevet i, hendelser i tiden umiddelbart etter at
rapporten ble publisert og oppfelgingen av anbefalingene fra rapporten.

Rapporten ble bestilt i 2010 etter at en rekke oppslag i media hevdet at jodiske
elever opplevde antisemittisme pa norske skoler, og at skolemyndighetene i det store
og hele hadde gjort lite for & mote denne utfordringen (NRK, 2010a; 2010b). Disse
medieoppslagene var spesielt opptatt av antisemittisme blant elevene, men den videre
debatten handlet raskt om rasisme i bredere forstand. P4 grunn av denne kritikken
oppnevnte Kunnskapsdepartementet en arbeidsgruppe bestaende av representanter
fra skoleverket, fra Det Mosaiske Trossamfund, Islamsk Rad og en rekke andre
aktorer.22 Arbeidsgruppen fikk i oppdrag & komme med forslag til hvordan skolen
kunne arbeide helhetlig med rasisme, antisemittisme og diskriminering i skolen. Et
halvt ar etter rapporten ble publisert, gjennomferte Anders Behring Breivik de
hoyreekstreme terrorangrepene i Oslo og pa Uteya. Denne hendelsen gjorte at
rapporten igjen ble sett pa som spesielt viktig og aktuell.

I rapporten vises det til den nye formélsparagrafen for opplaeringsloven som
tradte i kraft i 2009. Rapporten tolker den nye formalsparagrafen dit hen at skolen na
ikke bare skal forhindre at rasisme, antisemittisme og andre former for diskriminering
forekommer péa skolen, skolen skal ogsa motarbeide de underliggende forestillingene
som disse bygger pa. Denne tolkningen av formélsparagrafen og skolens rolle som
antirasistisk institusjon er fremdeles dominerende. Gjennom hele rapporten blir
kunnskap om Holocaust fremmet som en viktig del av arbeidet med & motvirke disse

forestillingene.

22 T artikkelen diskuteres gruppens sammensetning og arbeid inngéende.
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I artikkelen bruker jeg ideanalyse til &4 beskrive det intellektuelle grunnlaget som
rapportens anbefalinger bygger pa (etter Bratberg, 2014 og Mehta, 2010). Jeg
beskriver to sentrale ideer som jeg i artikkelen kaller «Ideen om rasisme som egenartet
fenomen» og «Ideen om rasisme som et verdispersmal». Disse ideene legger opp til en
antirasisme i skolen med stor vekt pa verdiformidling med en affektiv tilnaerming. I
artikkelen diskuterer jeg mulige utfordringer ved universaliseringen av ulike former
for diskriminering til et felles sett med «mekanismer», og hvordan dette kan gjore det
vanskelig a legge til rette for kritisk tenkning i klasserommet.

En viktig arsak til at denne rapporten er blitt utformet som den er, er den
tydelige koblingen mellom antirasisme og Holocaust som gjennomstremmer
rapporten. Holocaust brukes som visuell ramme for rapporten, for & legitimere
arbeidet med antirasisme i skolen, og kunnskap om Holocaust lgftes frem som en viktig

del av arbeidet mot rasisme i seg selv.

5.2 Artikkel 2: Norske elevers konseptualisering av

rasismebegrepet

I den andre artikkelen analyserer jeg hvordan elevene i studien konseptualiserte
rasismebegrepet. Med dette mener jeg hvilken mening elevene selv la i begrepet
rasisme, og hvilke handlinger de som en konsekvens av begrepsforstaelsen beskrev
som rasistiske. Dette er interessant a diskutere fordi skolemyndighetene har som mal
at elevene skal tenke kritisk om rasisme, og bruke sin kunnskap om begrepet og
fenomenet til 4 forstd samfunnet utenfor skolen. Det er ogsa nedvendig a si noe om
elevenes forstédelse av rasisme for videre a kunne si noe om hvordan denne forstaelsen
er koblet til deres kunnskap om Holocaust.

Analysen av elevenes konseptualisering av rasismebegrepet kobles til teoretiske
perspektiver pa rasisme. Denne teorien viser at det finnes et bredt spekter av mulige
mater & konseptualisere rasisme pa, og at ulike tilneerminger har veert dominerende i
ulike fagfelt til ulike tider (Bangstad, 2017; Banton, 1980/2009). Teorien viser ogsa at
ulike mater a forstd begrepet pa, forer til at ulike fenomener kan beskrives som
rasistiske, noe som ogsa gir ulike implikasjoner for hva som regnes som antirasistisk
undervisning. Derfor er elevenes begrepsforstielse avgjorende for & forstd det

antirasistiske arbeidet i skolen.
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I artikkelen beskriver jeg tre sentrale momenter i elevenes konseptualisering av
rasismebegrepet: At rasisme for elevene har et uklart epistemologisk grunnlag, at det
har et individuelt utgangspunkt og at dagens Norge blir oppfattet som et post-rasistisk
samfunn. Disse momentene fremkommer bade pa grunnlag av hvordan elevene i
studien selv definerte rasisme, men ogsa av hvordan de brukte begrepet i intervjuet. I
artikkelen lofter jeg videre frem et spesifikt eksempel pa hvordan elevene bruker denne
konseptualiseringen av rasismebegrepet til 4 tolke hendelser i samtiden: Et flertall av
gruppene i studien velger & ikke beskrive terrorhandlingene 22. juli 2011 eller bildet av
den nynazistiske gruppen «den nordiske motstandsbevegelsen» som rasistiske, men
heller som «politiske».

Elevene i studien demonstrerer at de konseptualiserer rasisme pa en slik mate
at begrepet blir lite meningsfullt i beskrivelsen av den norske samtiden. Mange av
samtidens debatter om rasisme i Norge vil ikke vare meningsfulle med utgangspunkt
i elevenes konseptualisering. Derimot bidrar denne inngangen til rasismebegrepet til a
bygge opp under forestillingen om at rasisme er et tilbakelagt fenomen i Norge, og at
det forst og fremst er et historisk fenomen. Elevenes bevissthet om antisemittisme som
en form for rasisme ser ogsa ut til a bidra til forvirring om meningen i begrepet fordi
antisemittisme ikke handler om hudfarge.

Elevenes fortrinnsvis smale og lite anvendelige forstaelse av rasisme er
interessant i lys av artikkel 1 i avhandlingen. Skolemyndighetenes universalistiske
ramme for rasismeundervisningen kan vaere en av grunnene til forvirringen som
preger elevenes konseptualisering av begrepet. Med utgangspunkt i de overordnede
problemstillingene i avhandlingen er det spesielt interessant at elevene ikke synes det
er meningsfullt & diskutere norsk hgyreekstremisme i forbindelse med
rasismebegrepet. Samtidens hayreekstremisme, som ofte bruker nazistiske symboler,
er trolig de bevegelsene med mest dpenbare sammenkoblinger til Holocaust, og
leereplanen knytter elevenes kunnskap om Holocaust direkte til denne typen

grupperinger.

5.3 Artikkel 3: Elevers forstielse av motivene til de som bidro til

gjennomfgringen av Holocaust

Den tredje og den fjerde artikkelen er nert beslektet og bygger pa mye av det samme

materialet. Fordi elevenes kunnskap om Holocaust er sa sammensatt, og fordi det
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forventes at denne kunnskapen skal vare avgjorende for elevenes holdninger, virket
det formaélstjenlig a beskrive elevenes kunnskap om Holocaust i to adskilte artikler.
Alle elevene hadde veert giennom undervisning om andre verdenskrig og Holocaust, og

viste basiskunnskap om begge deler.

I artikkel 3 beskriver jeg hvordan elevene forstar motivene til de som bidro til
gjennomferingen av Holocaust. Dette er interessant fordi det & forstd hvordan
Holocaust kunne skje, er et sentralt moment dersom elevene skal bruke kunnskapen
sin om Holocaust til & forsta andre former for diskriminering. I LK20 legges det opp til
nettopp en slik forstdelse av likhet mellom Holocaust og samtidige former for

ekstremisme og vold (Utdanningsdirektoratet, 2019).

Artikkelen bruker Endacott og Brooks (2013) modell for historisk empati som
et analytisk utgangspunkt for a analysere hvordan elevene tilneermer seg de ulike
aktorene i historien. Gjennom dette analyseapparatet beskriver jeg i artikkelen
hvordan elevene mangler mye av den komplekse kunnskapen om de historiske
forutsetningene for Holocaust til & kunne tilstrekkelig kontekstualisere akterene i
fortellingen. Videre beskrives elevenes utfordringer med emosjonelt & investere seg i
historien, og hvordan manglende historisk kunnskap bidrar til at de bruker forenklede

forklaringer for motivene til akterene i fortellingen.

Elevenes forstaelse av motivene bak Holocaust handler nesten utelukkende om
Hitler og hans personlige antisemittiske holdninger, mens bidragene til andre akterer
i stor grad forklares ved at de fryktet for sine egne liv. Dermed blir ikke historien om
giennomferingen av Holocaust emosjonelt opprivende, og den bidrar heller ikke med
kunnskap og forstdelse som elevene meningsfullt kan bruke til & reflektere over
diskriminering eller rasisme i sin egen samtid. Da er det heller ikke mulig & hevde at

elevenes kunnskap om Holocaust hjelper dem i 8 nd malene som er satt for dem i LK20.

5.4 Artikkel 4: Men hvorfor jgdene? En sentral utfordring ved den

universalistiske didaktiseringen av Holocaust

I den fjerde artikkelen ser jeg naermere pa et annet aspekt av elevenes kunnskap om
Holocaust og hvordan de bruker eller ikke bruker denne til & forsta andre hendelser. I
denne artikkelen undersgker jeg hvordan elevene forklarer hvorfor jodene ble ofre for
nazistenes forfolgelser og folkemord. A forstd hvem som ble offer for Holocaust, er

interessant pa samme grunnlag som a forstd motivene til de som gjorde folkemordet
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mulig. Artikkelen diskuterer ogsd inngadende utfordringer ved den universalistiske

tilneermingen til undervisning om Holocaust.

A studere hvordan elevene pi ungdomstrinnet forstir jodene som ofre i
historien om Holocaust, handler om mer enn & vite at jodene var offer for folkemordet.
Internasjonalt har blant andre Gray (2013; 2014) og Schweber (2006) beskrevet
utfordringer ved at elever er usikre pa hva det inneberer «a vare jodisk». Uten denne
kunnskapen peker Gray (2013) pa at det kan vare vanskelig & forsta den historiske
antisemittismen som var en forutsetning Holocaust. Videre kan dette kunnskapshullet
viderefaore stereotypiske forestillinger om joder som gruppe (Gray, 2013; Kochan,
1989).

Elevene i studien viser at de er sveert usikre pa hva det innebzerer a veere jodisk.
De veksler mellom & beskrive det jodiske som noe religiost og som noe genetisk, men
klarer ikke & balansere disse to aspektene. «Det jodiske» forblir et fremmedelement for
elevene, men like fullt opprettholde de et skille mellom seg selv og «jedene». Videre
viser jeg hvordan elevene derimot kan si mye om nazistenes forestilling om jodene.
Samtidig synes de & ha liten bevissthet om hvor disse forestillingene kommer fra, og

nazistenes blikk pa jodene blir derfor dominerende i elevenes forstielse av dem.

I artikkelen forsgker jeg a forklare bakgrunnen til dette paradoksale funnet ved
a diskutere hvordan Holocaust har blitt didaktisert i den norske
historieundervisningen. Annen forskning viser at «det jodiske» og antisemittismen
ikke tilstrekkelig blir presentert i norske laerebgker (Syse, 2019; Sale, 2021), og
forskning fra klasserommet viser en sterk tendens i retning av universalisering. Det ser
dermed ut til at Holocaust tradisjonelt har blitt didaktisert i norske klasserom pa en
mate hvor det jodiske har veert mindre viktig enn mer generelle aspekter ved
diskriminering.

I artikkelen argumenterer jeg for to sentrale problemer med elevenes kunnskap
om jodenes rolle i fortellingen om Holocaust: At den kan vaere problematisk for
elevenes syn pa joder, og at denne kunnskapen ikke er et godt grunnlag for & bygge en
forstaelse av Holocaust pa. Disse problemene kan unngas dersom elevene hadde hatt
et tydeligere kunnskapsgrunnlag, spesielt om de hadde forstatt skillet mellom jodene
som en mangfoldig gruppe og ideen om «jogdene» i nazistenes ideologi (jamfer Confino,

2014).
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6 Antirasisme etter Auschwitz: Diskusjon og

implikasjoner

Den tyske filosofen Theodor Adorno hevdet at det «viktigste kravet til all utdanning er
at Auschwitz ikke skal skje igjen». Denne forestillingen er blitt utbredt internasjonalt,
og kunnskap om Holocaust lgftes frem som spesielt viktig i mange ulike land (Davis &
Rubinstein-Avila, 2013; Carrier, Fuchs & Messinger, 2015). P4 denne maten spiller
skolen en viktig rolle i & skape og opprettholde det kollektive minnet om Holocaust,
samtidig som det kollektive minnet preger hvordan undervisningen om Holocaust blir
seende ut. A forhindre et nytt folkemord er ingen liten oppgave, og det er heller ingen
klare svar pa hvordan dette skal gjores. Likevel er det i den gjeldende lereplanen
forventet at elever som gar ut av ungdomsskolen skal kunne gjore rede for arsaker til
og konsekvenser av folkemord, samt kunne reflektere over hvordan de kan forebygges
(Utdanningsdirektoratet, 2019)

Av en rekke ulike historiske og politiske arsaker har antirasistisk oppdragelse
blitt den dominerende innrammingen av kunnskap om Holocaust i den norske skolen,
og dermed utgangspunktet for elevenes refleksjoner rundt folkemord. Samtidig har
den motsatte bevegelsen vert minst like betydningsfull: Arbeid mot antirasisme i
skolen har blitt sterkt preget av det kollektive minnet om Holocaust, i sa stor grad at
det & kjenne til Holocaust blir sett pa av skolemyndighetene som en sentral del av den
antirasistiske oppdragelsen av elevene. At det kollektive minnet om Holocaust
handteres pa denne maten, skaper en rekke problemer som jeg har undersgkt i denne
avhandlingen. Disse problemene handler om formidlingen av Holocaust som historisk
hendelse, men ogsd om hva de normative-antirasistiske aspektene som blir lagt pa
denne historien gjor med elevenes forstielse av rasisme og antisemittisme.

Historien om Holocaust som ramme for den antirasistiske undervisningen har
blitt dominerende i Norge samtidig som den internasjonale forskningen pa rasisme har
problematisert de dominerende forestillingene om hvordan rasisme ter seg i Vesten. A
forstd Holocaust som rasismens ytterste konsekvens, er en del av disse dominerende
forestillingene, spesielt i Europa (Goldberg, 2006; Levy & Sznaider, 2002). Ny
forskning pa rasisme og antirasisme har beskrevet hvordan det i flere vestlige land
finnes en rasisme uten rasister (se Helland, 2015), i en diskurs om rasisme og
diskriminering som gjerne omtales som post-rasistisk (Goldberg, 2015).

Utdanningsforskere har igjen loftet frem hvor vanskelig det kan vaere for skolen som
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institusjon og den enkelte leerer & effektivt drive antirasistisk undervisning innenfor de
post-rasistiske rammene. I denne avhandlingen har jeg undersgkt koblingen mellom
antirasisme og Holocaust fra et historiedidaktisk perspektiv. Innledningsvis delte jeg

avhandlingens formal i to problemstillinger. Disse er:

- Hvordan har sammenkoblingen mellom holocaustundervisning og
antirasisme blitt etablert over tid i norsk utdanningskontekst?
- Hvordan forstar elever Holocaust og rasisme, og hvordan pavirker elevenes

forstaelse av Holocaust deres forstaelse av rasisme?

I dette avsluttende kapitelet skal jeg svare pa disse problemstillingene og diskutere

implikasjonene av svarene for undervisningen i skolen.

6.1 Konsekvensene av sammenkoblingen mellom historien om

Holocaust og antirasistisk arbeid i skolen
I kapittel 2 viste jeg at skolemyndighetenes forsgk pa & etablere en antirasistisk
undervisning etter hvert har en lang historie, og at denne historien handler om langt
mer enn det som skjer i leereplanene. Skolemyndighetene har forst og fremst gnsket a
mete utfordringene med rasisme i skolen gjennom handlingsplaner, rapporter og de
siste arene gjennom DEMBRA-programmet. Siden opprettelsen av HL-senteret og
Bondevik-regjeringens andre handlingsplan mot rasisme og diskriminering fra 2002,
har historien om Holocaust helt eksplisitt blitt loftet frem som et verktoy i dette
arbeidet, i ulike planer og siden 2019 i laereplanen for grunnskolen. I hvilken grad det
er betydningen av det kollektive minnet om Holocaust som gjor at denne historien har
blitt en sentral del av skolemyndighetenes antirasisme, er vanskelig & avgjore. Det som
derimot er tydelig, er at denne bruken av historien om Holocaust er i trdd med hvordan
det kollektive minnet er beskrevet. I det kollektive minnet blir Holocaust forstatt som
drevet frem av en rasistisk logikk (Goldberg, 2006).

Jeg hevder i denne avhandlingen at rapporten Det kan skje igjen fra 2011 av
ulike grunner er det mest innflytelsesrike av tiltakene skolemyndighetene har satt i
gang i arbeidet mot rasisme. Det er spesielt tydelig hvordan det kollektive minnet om
Holocaust preger arbeidet med antirasisme i denne rapporten. I min narlesing
konkluderte jeg med at det er to ideer om rasisme i rapporten som ble avgjorende for

hvordan den forestilte seg skolens antirasistiske arbeid: 1) At alle former for rasisme
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er drevet av de samme grunnleggende mekanismene og 2) at antirasisme er et
spersmal om a bygge verdier. Disse ideene speiler ogsa det kollektive minnet om
Holocaust (Goldberg, 2006; Levy & Sznaider, 2002).

Rapporten legger altsa opp til en universalistisk tilneerming til antirasistisk
arbeid, der det viktigste er & arbeide mot «de underliggende mekanismene». Helt
konkret krever denne tilnaermingen at rasisme og antisemittisme sees pa som ulike
manifesteringer av det samme grunnleggende fenomenet. Dette kan vere
problematisk fordi det kan gjore det vanskeligere & gi elevene forstelse for
sartrekkene ved antisemittisme (Marcus, 2015). Det kan ogsa feore til mindre
oppmerksomhet rundt antisemittisme som fenomen i klasserommet (Geverts &
Andersson, 2017). En annen viktig innvending mot denne tilneermingen til
antirasisme, er at den ikke i tilstrekkelig grad oppfordrer lererne til en aktiv
normkritisk undervisning. Videre forer denne tilnzermingen til at komplekse
kontekster og strukturer blir overskygget av fokuset pa «underliggende mekanismer».
Annen forskning har pekt pa at undervisning om rasisme som fremstiller det som et
enklere fenomen enn det er, bidrar til & opprettholde diskriminerende forestillinger
heller enn a utfordre dem (Eriksen, 2021; Dowling, 2017; Rething, 2015). Dette er ogsa
kjernen i den post-rasistiske diskursen: At forestillingen om at rasisme er et fenomen
som tilhgrer fortiden gjor det vanskeligere a oppdage hvordan rasisme fremdeles kan
prege samtiden.

Konsekvensene for sammenkoblingen mellom Holocaust og antirasisme i
skolen er todelte. For det antirasistiske arbeidet har denne sammenkoblingen vart
med pa & bygge opp under en forstaelse av at rasisme og antisemittisme er fenomener
drevet av de samme mekanismene. Dermed har forebyggende arbeid rettet mot disse
abstrakte mekanismene blitt sett pa som viktig. Det skaper ogsa tydeligere rammer for

hvordan &rsakene til Holocaust skal forstés.

6.2 Elevenes forenklede forstaelser av rasisme som fenomen og

Holocaust som historisk hendelse

Den andre problemstillingen i avhandlingen er: Hvordan forstar elever Holocaust og
rasisme, og hvordan pavirker elevenes forstaelse av Holocaust deres forstdelse av
rasisme? Begrepet «rasisme» fremstar for elevene som vanskelig a fa tak pa, men det
var relativt bred forstaelse av at fenomenet forst og fremst handler om ting som skjer

andre steder enn i Norge og/eller i tidligere tider. Mye av usikkerheten elevene i denne
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studien viser rundt fenomenet rasisme kan knyttes til de to ideene som dominerer
rapportens forstaelse av fenomenet. I artikkel 2 beskriver jeg hvordan elevene i mitt
datamateriale er opptatt av rasisme som et tydelig moralsk overtramp. De er ogsa
opptatt av at rasisme kan ta mange ulike former, men sliter med & beskrive de
«underliggende mekanismene» som undervisningen legger opp til. Dette er et resultat
av at det er problematisk & sidestille hudfargerasisme og antisemittisme i for stor grad.
Refleksjonene rundt rasismebegrepet kan sies & veere lukket fordi elevene er mer
opptatt av & ta avstand fra de ulike formene for rasisme, enn 4 reflektere over forskjeller
og ulikheter ved dem. Dette funnet er ogsa i traid med andre undersgkelser av rasisme
i norske skoler (Dowling, 2017; Svendsen, 2014). Selv om dette funnet kan fremsta
oppsiktsvekkende satt opp mot skolemyndighetenes hgye ambisjoner for skolens
arbeid med antirasisme, er elevenes konseptualisering i trdd med den radende
forstaelsen ellers i det norske samfunnet slik den er beskrevet av Gullestad (2002) og
Helland (2019).

At elevene i studien er usikre pa hvordan de skal forsta rasismebegrepet, er i seg
selv ikke et overraskende funn. At denne usikkerheten ogsa innebaerer at de ikke velger
a beskrive norsk hgyreekstremisme som rasistisk, slik de gjor i artikkel 2, er mer
oppsiktsvekkende. Spesielt fordi den nye leereplanen legger opp til at det er via
kunnskap om Holocaust elevene skal forsta disse formene for ekstremisme, skulle man
kunne tro at elevene kjente igjen disse fenomenene som rasistiske eller antisemittiske.

I artikkel 3 og 4 beskriver jeg ulike aspekter ved hvordan elevene forstar
Holocaust. Denne forstaelsen er svert forenklet nar det gjelder hvem elevene forstar
som Holocaust gjerningsmenn, hva de forstar som kreftene som gjorde Holocaust
mulig og hvordan de forstar bakgrunnen for hvem som ble nazistenes ofre. Elevenes
forstdelse fremstar ogsa lukket for ytterligere refleksjon eller kritisk tenkning. Dette
skjer blant annet nar elevene bygger sin forstaelse av den nazistiske ideologien rundt
Hitler som individ, uten ytterliggere historisk kontekst. Med dette utgangspunktet er
det vanskelig & trekke linjer bade bakover og fremover i tid som handler om noe annet
enn Hitler selv. Elevene synes ogsa & mangle forstaelse av hva det «jodiske» egentlig
er, og klarer ikke skille mellom «jedene» som en sammensatt og mangfoldig gruppe og
«jodene» slik de er konstruert i det nazistiske verdensbildet. Uten kunnskap om dette
skillet, har heller ikke et godt utgangspunkt for a forstd antisemittisme som fenomen
(se Confino, 2014). Heller ikke disse funnene er overraskende gitt de overordnende

kontekstuelle rammene. P4 makro-nivaet er elevenes forstaelse preget av det kollektive
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minnet om Holocaust, som LaCapra (2016) hevder vanskeliggjor kritisk refleksjon
fordi man er opptatt av & ta avstand fra og legge bak seg Holocaust. Elevenes forstaelse
er videre preget av det skolene gjor pd meso-nivdet, som nettopp handler om &
instrumentalisere historien om Holocaust som normativ og holdningsdannende.

I elevenes forstaelse av disse begrepene finnes svarene pa det siste aspektet i
problemstillingen: Hvordan elevenes forstaelser av Holocaust preger deres forstéelse
av rasisme. Dette blir tydelig dersom man lofter frem konsekvensene av elevenes
forstaelse av Holocaust som historisk hendelse. Analysene viser at elevene mangler den
ngdvendige grunnleggende kunnskapen for & kunne si noe om hvordan Holocaust ble
giennomfert, og kunnskap om hvorfor akkurat jedene ble ofre for nazistene. Uten
denne kunnskapen har ikke elevene mulighet til & hverken kontekstualisere historien
eller pa noen meningsfull méate innta perspektivet til akterene i fortellingen pa riktige
premisser. Figur 6.1 viser utfordringene ved dette i henhold til Endacott og Brooks

(2013) modell for historisk empati:

Affektiv
relasjon

Fig. 6.1

Med utgangspunkt i denne modellen er det mulig & hevde at elevenes mgte med
fortellingen om Holocaust primart preges av empati heller enn historisk empati. Altsa
at empatien de eventuelt matte fole for aktorene de meoter i denne fortellingen, ikke er
forankret i historisk kunnskap, men heller springer ut fra elevenes egen opplevde
samtid. Det er dette Endacott (2010) kaller egosentrisk forskyvning, et fenomen som

kan gjore det vanskeligere for & elevene a reflektere kritisk over den historiske
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hendelsen. Det kan vere flere grunner til dette, men som jeg diskuterer inngaende i
artikkel 4 kan det blant annet knyttes til den universalistiske didaktiseringen av
Holocaust.

Den egosentriske forskyvningen elevene viser i mgte med akterene i historien
om Holocaust, kan vaere med pa a forklare hvorfor elevenes kjennskap til Holocaust
ikke har den egnskede effekten pa deres forstdelse av rasisme som fenomen. Pa et
kognitivt plan finner ikke elevene meningsfulle likheter mellom sin egen samtid og
konteksten Holocaust utspilte seg. Dette er ikke sa overraskende i seg selv, da selve
Holocaust skjedde under en ekstrem krigssituasjon som ikke lar seg overfore til dagens
Norge. Det er likevel problematisk nar Nazi-Tyskland nermest som en fiksjon, der
Hitler er den avgjorende aktoren. Dermed skapes det heller ingen inngang der elevene
kan imgtekomme de historiske aktgrene pa meningsfulle premisser, altsd premisser
som er sammensatte og komplekse. Det ubehagelige i historien om Holocaust er
dermed borte, og historien fremstar svart/hvit med tydelige gjerningsmenn som er
fremmede for elevenes egne virkelighet. Som Zembylas & Papamichel (2017) og
Stoddard (2021) papeker, er det i det ubehagelige at muligheten for affektiv utvikling
finnes. Uten dette elementet skapes bare ytterligere avstand til bade gjerningsmenn og
ofre i historien om Holocaust. Nar elevenes emosjonelle mgte med Holocaust ikke blir
utfordret av kunnskap, bidrar det bare til & befeste ideer elevene allerede har.

Det ubehagelige i historien om Holocaust, er ikke gasskamre eller
masseskytinger, men den langsomme segregeringen og dehumaniseringen som jodene
og andre grupper ble utsatt for i tiden for krigsutbruddet. I denne historien finnes det
likheter, bade i logikk og argumentasjon, med hvordan enkelte grupper i dag blir satt
utenfor det norske fellesskapet, i ulike prosesser med ulike akterer involvert. Med
utgangspunkt i Zembylas & Papamichel (2017) og Stoddard (2021) kan det hevdes at
ved 4 ta tak i denne prosessen intellektuelt, finnes det rom for affektiv utvikling hos
elevene. Dette kan ogsa veere et utgangspunkt for den kritiske refleksjonen som flere
argumenterer for er avgjorende for & faktisk skape innsikt og kunnskap i mote med
Holocaust (LaCapra, 2016; Kjostvedt, 2019).

Den forstaelsen av Holocaust elevene viser i studien, ser ut til 8 ha den motsatte
effekten av det skolemyndighetene gnsker. Heller enn & gi elevene kunnskap om
hvordan rasisme utfolder seg, styrker den forestillingen om at rasisme er en ekstrem
holdning hos enkeltindivider andre steder og til andre tider. Med utgangspunkt i

funnene som er gjort i denne avhandlingen er det tydelig at Holocaust som et
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utgangspunkt for & forsta rasisme ikke fungerer slik det ser ut i dag. Dersom vi ser
funnene i de ulike artiklene opp mot hverandre er det mulig 4 dra denne konklusjonen
et steg lenger: Fokuset pa Holocaust kan bidra til & styrke elevenes affektive
distansering fra rasismens realiteter, ved a bekrefte forestillingen om at rasisme er noe
fortidig, voldelig og ekstremt. De norske hgyreekstreme som elevene diskuterer i
artikkel 2, passer ikke inn i denne rammen fordi de fremstar for elevene som fredelige
og politiske, heller enn voldelige og psykotiske. Elevenes fokus pa Hitlers
antisemittisme bidrar ogsa til & styrke forestillingen om rasisme som noe individuelt,
mens den kollektive og ideologiske antisemittismen som 14 forut for Holocaust ikke
droftes av elevene. Elevene viser liten forstdelse for at de som ble Holocausts
gjerningsmenn ogsa var komplekse mennesker som dem selv, i samfunn som ogséa var

komplekse.

6.3 Implikasjoner for skolens antirasistiske arbeid

Drapet pa Benjamin Hermansen i 2001 kom som et sjokk pa det norske samfunnet.
Det er flere grunner til at myndighetene i etterkant av drapet valgte & lofte frem
kunnskap om Holocaust som sentralt for norske ungdommer. Dette handlet selvsagt
om at drapsmennene var knyttet til et nynazistisk miljg, et miljo som hadde fatt lov &
blomstre i flere norske byer siden 1980-tallet. Men det handlet ogsd, som Goldberg
(2006) papeker, at Holocaust var den rammen rasisme og rasistisk vold forst og fremst
ble forstatt gjennom i Europa. At man etter journalistiske avsleringer om utpreget
antisemittisme pa norske skoler i 2010 igjen brukte Holocaust som ramme for skolens
arbeid mot diskriminering, er ogsa forstdelig. Funnene i denne avhandlingen viser at
man nd er kommet til et punkt hvor det er pa tide & se kritisk pa denne
sammenkoblingen.

I minst 30 ar har kunnskap om Holocaust vert sentralt i skolens arbeid med
antirasisme. Nettopp fordi Holocaust er sa avgjorende for den europeiske forstaelsen
av rasisme, har det a introdusere et tydelig antirasistisk prosjekt veert avhengig av a
skje «via» disse rammene. Det er likevel tydelig at de abstraksjonene som er
nodvendige 4 forstd rasismebegrepet gjennom konteksten av Holocaust blir for
krevende. Dette er ogsa loftet frem av flere som forsker pa holocaustundervisning
internasjonalt (Foster et al., 2016; Foster, Pearce & Pettigrew, 2020). Bade
interessegrupper og det norske forskningsmiljoet gnsker seg en rasismeundervisning

som gar langt mer konkret til verks for a lgfte frem hvordan rasisme ser ut i Norge i
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dag (Eriksen, Goldschmidt-Gjerlow & Jore, 2022; Eriksen, 2021; Dowling, 2017;
Rathing, 2015). I en slik tenkt antirasistisk undervisning vil koblingen til Holocaust
veaere et sidespor: En fortelling som star i fare for a banalisere dagens diskriminering
ved & peke pa at det var langt verre tidligere.

At denne koblingen ikke fungerer i dag, betyr likevel ikke at den ma forsvinne
fra den norske skolen. Det offentlige oppropet som oppstod da Holocaust ikke var
nevnt i utkastene til den nye lereplanen i 2016, er ikke grunnet i naive forestillinger
om hva kjennskap til Holocaust gjor med et menneske. Det funnene i denne
avhandlingen viser mer enn noe annet, er at man ikke kan ta for gitt hvilken effekt
historien om Holocaust vil ha pa elevene. Fortellingen om Holocaust ma
kontekstualiseres og forklares, og elevenes affektive relasjon til aktgrene i fortellingen
ma ivaretas. En vellykket historisk-empatisk relasjon til Holocaust er krevende.

I den nye bglgen av antirasistiske aktivister og utdanningsforskere som er
inspirert av CRT-perspektiver, faller ikke Holocausts plass som moralsk fortelling like
naturlig inn i forestillingene om hvordan den antirasistiske undervisningen skal se ut.
Den normkritiske pedagogikken tar et tydelig standpunkt ovenfor rasisme som
fenomen, men det er et viktig poeng i denne tenkningen at disse holdningene skal
dyrkes gjennom a kritiske diskutere og belyse begreper som rase, etnisitet, hudfarge
og kolonialisme i klasserommet (se Eriksen, Goldschmidt-Gjerlow & Jore, 2022;
Eriksen, 2021; Dowling, 2017). Dersom Holocaust skal forbli relevant i skolen under
disse rammene, er det trolig ngdvendig & apne for kritisk tenkning i mete med
Holocaust i lang sterre grad enn det gjores i dag, slik Kjestvedt (2019) argumenterer
for. Samtidig viser funnene fra denne avhandlingen at enhver omgang med Holocaust
er helt ngdt til 4 basere seg pa en grundig forstaelse av fortiden som ogsa innebarer a
ta ubehagelige aspekter ved denne historien inn i klasserommet. Men med denne
kontekstualiserende kunnskapen i bunn er det mulig a legge rette for det Hess (2009)
kaller kontroversielle diskusjoner i klasserommet, hvor blant annet fortellingen om

Holocaust i Norge kan vare viktig.

6.4 Nye perspektiver pa Holocaust, ogsa i undervisningen

Det kollektivet minnet om Holocaust er i endring. Akkurat né er vi i prosessen hvor det
Jan Assmann (2008) kaller det kommunikative minnet om Holocaust er i ferd med &
forsvinne, og det kulturelle minnet blir stdende igjen. Dette innebeerer at de som

opplevde krigen og Holocaust alle snart er borte, og at Holocaust utelukkende fortelles
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gjennom kulturelle artefakter som forskning, filmer, bgker og minnesteder. I denne

prosessen apner det seg ogsa rom for nye fortolkninger av Holocaust.

Sommeren 2021 startet en ny debatt om hvordan Holocaust skal forstas, med
utgangspunkt i teksten «Der Katechismus der Deutschen» (Den tyske katekismen)
skrevet av folkemordsforskeren Anthony Dirk Moses (Moses, 2021). Denne teksten
utfordret det Moses opplevde som den dogmatiske sannheten om Holocaust: At
Holocaust er en unik hendelse i verdenshistorien som ikke kan sammenlignes med
andre hendelser. I debatten som folge, som er blitt dept «den andre historikerstriden»,
har historikere og andre akademiker diskutert denne pastanden og loftet frem likheter
mellom Holocaust og den voldelige kolonialismen fra vestlige land (se New Fascism

Syllabus, 2021).

Mens det enda er usikkert hvordan denne debatten vil pavirke det kollektive
minnet om Holocaust i Europa, synliggjor den muligheten av en annen forstaelse av
folkemordet. Kanskje vil ogsd dette f4 konsekvenser for hvordan Holocaust blir
undervist i norske skoler. Som jeg har diskutert i denne avhandlingen hviler for mye
av skolemyndighetenes forventninger til undervisningen om pa forestillingen om en
katarsis for elevene i motet med Holocaust. Kanskje vil et nytt forhold til Holocaust
apne for muligheten for en undervisning om Holocaust som i sterre grad er opptatt av
den historiske konteksten, som denne avhandlingen lofter frem som avgjerende. En
slik tilneerming kan ogsa apne opp for diskusjoner om hvordan Holocaust skiller seg
fra andre hendelser, om forholdet mellom kolonialisme og Holocaust, og om forholdet

mellom antisemittisme og rasisme.

6.5 Avhandlingens begrensninger og behov for videre forskning

Samtidig som denne avhandlingen bygger pa forskning og har skapt ny kunnskap i
forskningsfeltet, har den tydelige begrensninger og utfordringer. Den storste
utfordringen til avhandlingen er kanskje det empiriske materialet. Metoden bak
undersgkelsen som tre av artiklene bygger pa, er utprovende og eksperimentell. Det er
viktig a forsta dataene som er generert ved denne metoden som et resultat av nettopp
dette. Ytterligere forskning pa elevenes forstaelse av sentrale antirasistiske begrep og
deres bruk av historien for a fortolke samtiden, er nadvendig. Denne innebarer ogsa
starre kvantitative tilnaeerminger som med mer storre tyngde kan si noe om utbredelsen

av ulike forstdelser i elevmassen.
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Videre er det ogsa behov for ytterligere forskning pa hvordan det arbeides med
ubehagelig historie pa norske skoler, bade i henhold til kunnskapsutvikling hos elevene
og hvordan elevenes folelser i varetas og anvendes i undervisningen. P4 et generelt plan
er det behov for ytterligere innsikt i hvilken kunnskap og hvilke innsikter som er
leeringsmal i historiefaget pa norske skoler, spesielt i en tid hvor faget kan se ut til a bli
overskygget av andre disipliner i samfunnsfaget. Mer spesifikt knyttet til Holocaust har
vi lite vitenskapelig kunnskap om effekten av bade klasseturer til konsentrasjonsleirer

og av ritualiseringen av minnet om Holocaust.

Tidligere i dette kapittelet har jeg hevdet at de holdningsdannende aspektene
ved undervisning om Holocaust kan ivaretas dersom elevene har den nedvendige
kunnskapen om den historiske konteksten. Jeg har ogsa papekt at nye perspektiver pa
historien om Holocaust i sterre grad kan apne opp for kritisk tenkning om emnet i
klasserommet. Men selv om dette er implikasjoner av diskusjonene som er gjort i
denne avhandlingen, krever det ytterligere forskning for & kunne fastsla om dette

virkelig er en mulighet.
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2.Detkan skjeigjen: Omtoideer
som har lagt premisser for
antirasistisk arbeid i skolen

Fredrik Stenhjem Hagen

Sammendrag Etter pastander om antisemittisme ved norske skoler oppnevnte
Kunnskapsdepartementet i 2010 en arbeidsgruppe som skulle undersgke dette.
Dette kapittelet argumenterer for at ideene som preger anbefalingene for skolen i
arbeidsgruppens endelige rapport, er ideen om rasisme som et egenartet fenomen
og ideen om rasisme som et verdispgrsmal. Disse ideene legger opp til en antira-
sisme med vekt pa verdiformidling; likevel kan de vanskeliggjere undervisning om
rasismens historiske kompleksitet.

Nogkkelord rasisme | antirasisme | antisemittisme | danning | idéanalyse

Abstract After claims of increasing antisemitism in schools, the Norwegian govern-
ment started an investigation into these claims in 2010. This chapter argues that the
main ideas in the resulting rapports recommendations for teaching is the idea of
racism as a singular phenomenon and the idea that schools should not be value-free
in teaching about racism. These ideas imply an anti-racist education focussing prima-
rily on values, while making teaching the complexity and historicity of racism harder.

Keywords racism | anti-racism | antisemitism | Bildung | ideas | education

INNLEDNING

Skolen er en viktig samfunnsakter, med en rekke ulike komplekse oppgaver. Sko-
len skal utdanne elevene til voksne mennesker, men ogsa gjere dem til aktive med-
borgere. Via formalsparagrafen i opplaringsloven er skolen ogsa pélagt & aktivt
arbeide mot alle former for diskriminering. Det er samtidig uklart hvordan dette
skal gjores. Til tross for skolens antidiskriminerende mandat er det utfordringer
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knyttet til hvordan skolens styringsdokumenter forholder seg til dette arbeidet
(Brossard Berhaug, 2007; Rething, 2015), og hvordan antidiskriminerende under-
visning blir gjennomfert i praksis (Svendsen, 2014; Dowling, 2017; Lund, 2018;
Osler & Lindquist, 2018; Jore, 2018). Siden innferingen av Kunnskapsloftet i 2006
har forholdet mellom skolen som samfunnsakter og rasisme blitt diskutert flere
ganger i offentlige dokumenter, blant annet i Djupedalutvalget (NOU 2015:2,
2015), handlingsplanen mot antisemittisme (2016) og i handlingsplanen mot hat
av og diskriminering mot muslimer (2020). Rapporten Det kan skje igjen (Kunn-
skapsdepartementet, 2011a), skrevet av Kunnskapsdepartementets arbeidsgruppe
om antisemittisme og rasisme, peker seg likevel ut som et spesielt viktig dokument.

Rapporten er sentral i spgrsmal om antirasisme i den norske skolen fordi den i
sin tid representerte en ny satsing pa omradet, og fordi det fremdeles er det mest
konkrete dokumentet fra skolemyndighetene om hvordan antirasisme i den nor-
ske skolen skal praktiseres. Rapporten var den forste konkretiseringen av den nye
formalsparagrafen som kom i 2009, og ble derfor en premissleverander for hvor-
dan denne skulle tolkes. Rapporten kom med en rekke konkrete anbefalinger til
Kunnskapsdepartementet om hvordan det antirasistiske arbeidet i norske skoler
kunne forbedres. Anbefalingene kan oppsummeres som en oppfordring til & jobbe
aktivt med holdninger og skolens verdigrunnlag i klasserommet, og rapporten
presiserte at dette arbeidet er noe som ma integreres i alle fag. For a forsta hvorfor
rapportens anbefalinger vektla verdier og en tverrfaglig tilneerming, er det ned-
vendig a fa innsikt i hvilken forstaelse av rasismebegrepet den legger til grunn,
samt a vite noe om hvilken forstéelse av rasismebegrepet som finnes i samfunnet
for gvrig. Malet med dette kapittelet er & underseke hvilke ideer som preger rap-
porten Det kan skje igjen (Kunnskapsdepartementet, 2011a), og si noe om de peda-
gogiske konsekvensene av disse ideene.

SKOLEN OG ANTIRASISME, NOEN TEORETISKE
PERSPEKTIV

Skolen befinner seg i et spenningsforhold mellom & formidle etablerte verdier og
holdninger og a dyrke kritisk tenkning hos elevene (Solhaug et al., 2012). Dette
spenningsforholdet gjor seg ogsa gjeldende i spersmal om antirasisme i skolen:
Hvordan skal balansegangen mellom verdiformidling og dyrking av selvstendig
refleksjon om diskriminering og rasisme veaere? Selv om det kan virke apenbart at
man skal arbeide mot rasisme og dyrke kritisk tenkning, er ikke dette forholdet
bare enkelt.



2. Det kan skje igjen: Om to ideer som har lagt premisser for antirasistisk arbeid i skolen

Goldberg (2015) peker pa et paradoks i hvordan man i Vesten forholder seg til
rasisme: Pa den ene siden tar man tydelig avstand fra rasismens sprak og ideer slik
at Vesten tilsynelatende ser ut til & ha blitt et post-rasistisk samfunn. P& den andre
siden bidrar denne avstanden til & gjore det vanskelig & snakke om rasisme, noe
som kan bidra til & opprettholde rasistiske strukturer. Altsa: Fordi man ikke lenger
snakker om «raser» eller kaller sin politikk «rasistisk» mens det samtidig finnes
utbredte ideer om «raser» og politikk med rasistiske konsekvenser, usynliggjor
spraket disse fenomenene. Titley (2020) og Helland (2019) peker samtidig pé at
rasismens retorikk har fatt tydelige politiske dimensjoner: Anklager om rasisme
kan stoppe en politisk debatt og kan ogsa brukes for a stemple motparten som use-
rigs.

Uenighet om hva rasismebegrepet innebzerer, er ikke et nytt fenomen. Rasisme
har alltid veert et omdiskutert begrep (Harris, 1998). Siden begrepet forst kom i bruk
pa begynnelsen av 1900-tallet (Miles, 1993/2009), har det endret meningsinnhold
flere ganger: Fra & utelukkende beskrive ideer om enkelte «rasers» overlegenhet til
a beskrive ulike essensialiserende og hierarkiske ideer om menneskers kultur og
religion (Todorov, 1993/2009; Rogstad & Midtbgen, 2010; Bangstad & Deving,
2015). Selv om denne utviklingen fortrinnsvis har veert drevet av et vitenskapelig/
filosofisk enske om a endre rasismebegrepet slik at det best mulig omfavner den
diskrimineringen det har som intensjon & beskrive, har de ulike betydningene
tydelige politiske konnotasjoner og implikasjoner. Med dette menes at de ulike
definisjonene av rasisme skriver fram ulike forstaelser av hvem som er rasismens
akterer; bade hvem som er dens mulige ofre, og hvem som er dens mulige gjer-
ningsmenn. I et «post-rasistisk» samfunn slik Goldberg (2015) beskriver, hvor
rasisme ikke enkelt lar seg belyse av spraket vi har laget for & beskrive det, er anti-
rasisme ogsé langt mer komplisert for skolene.

Dersom skolene skal arbeide med antirasisme i dag, mé de ogsé forholde seg til
det kompliserte forholdet mellom rasisme, sprék og politikk. Siden 1990-tallet og
fram til i dag har det teoretiske perspektivet critical race theory (CRT) blitt stadig
mer dominerende i utdanningsforskningens forsek pa a finne svar pa denne utfor-
dringen (Dixson & Rousseau Anderson, 2018). Til tross for sitt navn er ikke CRT
en ensartet teori, men ett sett med teoretiske perspektiv (Gillborn, 2006; Delgado
& Stefancic, 2017). Dersom man likevel skal sammenfatte CRT, kan de grunnleg-
gende elementene i perspektivet sies & vaere blant annet at rasisme ma forsts som
normalt heller enn unormalt, og at man skal stille kritiske spersmal ved «ngytrale»
posisjoner og & unngé ahistorisering og marginalisering av minoriteters opplevel-
ser (Gillborn, 2006). Med dette utgangspunktet argumenterer CRT-perspektivene
for at det er umulig 4 stille seg noytral til spersmal om rase og rasisme ogsé i sko-
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len, og at dersom man tror man er neytral, er sjansen stor for at man i realiteten
bidrar til & opprettholde enkelte gruppers privilegier overfor andre. Lépez (2003)
var blant de forste som pépekte at dette ogsé gjelder i spersmal om skoleledelse,
altsa at hele skolen ma ta inn over seg disse perspektivene i sitt antirasistiske arbeid
(Capper, 2015). Lopez (2003) argumenterer for at dersom skolen skal utfordre
dominerende ideer om rasisme, som f.eks. at rasisme herer fortiden til, ma skolen
veere enig i premissene for skolens standpunkt og hvordan det fremmes.

Selv om det er apenbare forskjeller mellom den amerikanske konteksten Lopez
(2003) skriver i, og den norske, har blant annet Fylkesnes (2019) brukt CRT-inspi-
rerte perspektiv til & avdekke strukturer som oppretteholder majoritetens domine-
rende posisjon overfor minoriteter ogsé i den norske skolen. Samtidig har flere
CRT-inspirerte undersokelser pekt pa at det finnes en motvilje mot a undervise om
de ideene som rasismen bygger pa (Dowling, 2017; Osler & Lindquist, 2018). CRT-
inspirert forskning har slik belyst problematiske sider ved undervisning om
rasisme ogsd i Norge.

Framveksten av CRT som rammeverk for forskning pa rasisme og mangfold i
utdanning har samtidig blitt kritisert for & i for stor grad rette sekelyset mot enkelt-
menneskers rase/identitet og for & glemme andre faktorer, forst og fremst klasse
(Cole, 2009; Dumas, 2013). Ogsa i Norge har det veert en offentlig debatt om hvor
egnet CRT er som vitenskapelig verktay (Brekke, 2020; Abdi, 2020; Eriksen, 2020).
Til tross for denne kritikken har CRT-perspektivene bidratt til & understreke hvor
avgjorende det er & integrere kritisk tenkning og kritiske perspektiv inn i antirasis-
tisk arbeid. Lopez (2003) bygger pa dette og peker pa viktigheten av en samlet og
helhetlig tilnaerming til antirasisme. Dette kan blant annet gjores ved tydelige sty-
ringsdokumenter.

Den nye formalsparagrafen som tradte i kraft 1.1.2009, endret skolens mandat i
forhold til dens antirasistiske arbeid. Skolene skulle ikke lenger bare forhindre at
diskriminering fant sted pa skolene, men skulle arbeide aktivt mot alle former for
diskriminering (Opplaeringslova, §1-1). Dette er en viktig retningsendring i hvor-
dan rasisme skal forstas i den norske skolen, men paragrafen er lite konkret pa
hvordan det faktiske pedagogiske arbeidet skal gjores i de ulike skolene. Den forste
konkretiseringen av dette kom i form av rapporten Det kan skje igjen.

Det finnes et utall former som konkretiseringen av oppleeringslovens antidiskri-
minerende mandat kunne ha tatt. Innsiktene fra CRT bidrar til 4 synliggjere disse
formene. Et overordnet spersmal er i hvilken grad rasisme skal undervises som et
eget tema, eller om det i en eller annen grad skal innga i skolens undervisning om
diskriminering og mobbing mer generelt. Et beslektet sporsmal er hvilke fag som
skal ha ansvaret for undervisningen om disse temaene. Tidligere har disse temaene
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blitt lagt til samfunnsfaget og livssynsfaget (Rothing 2016), men de kan innga i alle
skolens fag. Den faglige tilneermingen kan ogsa tenkes a ta ulike former. Et sentralt
sporsmal er om skolen skal ha et sakalt «fargeblindt» perspektiv pa mangfold, eller
hvorvidt ulikheter mellom ulike etniske grupper skal belyses og loftes fram.
Utdanningsforskere har veert spesielt kritiske til den «fargeblinde» tilnaermings-
maten (Ivery & Bassett, 2011; Modica, 2015) som ensker & vektlegge likhet mellom
elevene. De hevder at selv om denne inngangen tilsynelatende har gode intensjo-
ner, er resultatet at minoritetsgrupper forblir marginaliserte. I stedet argumenterer
de for en tilneerming hvor ideer om rase synliggjores og kritisk diskuteres i klasse-
rommet. Selv om dette kan gjores pa en rekke ulike mater, apner denne diskusjo-
nen et rom som enhver antirasistisk pedagogikk ma befinne seg i: I hvilken grad
skal ulikheter loftes fram, og i hvilken grad skal likhet dyrkes?

Et annet viktig standpunkt er i hvilken grad skolene skal fokusere pa kontrover-
ser i undervisningen om rasisme. Dette handler om i hvilken grad skolen skal
utfordre dominerende ideer i samfunnet. Det finnes lange tradisjoner i Europa for
a undervise i kontroversielle tema i skolen. I det innflytelsesrike Beutelsbach-kon-
sensusen fra 1979 heter det blant annet at kontroversielle tema skal undervises som
kontroversielle i klasserommet (Reinhardt, 2016; LPD, 2020). Meningen med &
undervise om kontroversielle tema er & unnga indoktrinering og & styrke demo-
kratiet. Ogsa senere pedagoger og skoleforskere har videreutviklet denne ideen
(Hess, 2009; Linter, 2018). Det finnes samtidig argumenter for a veere forsiktig med
bruk av kontroversielle diskusjoner i klasserommet. Reisman (2017) oppfordrer
leerere til & kontekstualisere og stabilisere diskusjoner, slik at ikke argumenter som
elevene ikke innser implikasjonene av (eller som ikke er basert pa fakta), far domi-
nere klasseromsdiskusjonen. Siden sporsmal om hva som kan betegnes som
rasisme, er et kontroversielt politisk tema i samtidens Norge (Helland, 2019), kan
man se for seg at konkrete sporsmal om dette i ulik grad kan oppfordres til 4 dis-
kuteres i norske klasserom: For eksempel ved a oppfordre elevene til & drefte hvor-
for enkelte politiske utsagn om innvandring blir karakterisert av deres menings-
motstandere som rasistiske.

Det har skjedd mye i forskningen pa skolen og rasisme i tidret som er passert
siden rapporten ble publisert i 2011. Black lives matters-demonstrasjonene i etter-
kant av drapet pa George Floyd i 2020 har trolig betydd mye for mange leerere og
elever, og i Norge har vi ogsa vert vitne til to terrorangrep inspirert av hoyreek-
stremt rasistisk tankegods. Samtidig har teorier og perspektiv inspirert av CRT
blitt stadig mer anvendt i utdanningsforskning (Dixson & Rousseau Anderson,
2018). Selv om det kan virke uredelig & kritisere et politisk dokument med per-
spektiv og teorier som forst er blitt dominerende etter at det var skrevet, kan disse
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perspektivene bidra til 4 belyse dokumentets baerende ideer og hvilke implikasjo-
ner dokumentets diskurs har. A studere implikasjonene av et historisk styringsdo-
kument kan gi oss innsikt vi kan ta med oss videre i utviklingsarbeidet med anti-
rasisme skolen.

DET KAN SKJE IGJEN? — ANTIRASISME PA DAGSORDEN

Nar vii den offentlige diskursen har tatt avstand fra rasistisk sprédk, men utfordrin-
ger knyttet til rasisme vedvarer, er det nedvendig a reintrodusere og fornye dette
spréket i skolen for & drive antirasistisk pedagogikk (Lépez, 2003; Gillborn, 2006;
Osler & Lindqust, 2018). Dersom dette ikke blir gjort, star krav om antirasistisk
undervisning i fare for & framsta vagt og mindre viktig (Brossard Berhaug, 2007).
Dette kan gjores av den enkelte leerer, men blir forst virkningsfullt nar skolen star
samlet i dette arbeidet (Lopez, 2003). Rapporten Det kan skje igjen fra 2011 er det
eneste dokumentet fra skolemyndighetene som forseker a sprakliggjore og kon-
kretisere hvilken forstaelse av rasisme den norske skolen skal legge til grunn, og
hva som skal veere mélet med den antirasistiske undervisningen. Rapporten ma
likevel ikke sees pa som det endelige og avgjerende dokumentet i dette arbeidet, da
den er preget av den tid og de forutsetninger den er skrevet under.

13. mars 2010 sendte NRK-nyhetene et innslag der reporter Tormod Strand
mente & kunne avslore flere episoder av jodehets blant muslimer i Skandinavia.! I
innslaget snakket leerere pa videregiende skoler om at de opplevde at jodehat? var
sveert vanlig blant muslimske elever, og at de samme elevene roste Hitlers masse-
drap av joder. Strand intervjuet ogsa jodiske foreldre som kunne fortelle at barna
deres ble hetset av medelever. Det kom ogsa fram i innslaget at det ikke fantes en
kartlegging over hvor utbredt antisemittisme er i Norge eller blant norske musli-
mer. I innslaget er dette noe bade Det Mosaiske Trossamfund og Islamsk Rad etter-
lyste.

Etter at innslaget ble sendt, oppstod det flere debatter om innholdet. Fordi inn-
slaget handlet om diskriminering pa skoler, ble det stilt spersmél om skolenes
ansvar, bade i forhold til den enkelte elev som ble mobbet, og om at rasistiske hold-
ninger ikke tilstrekkelig ble motarbeidet i skolen.> Blant annet mente politisk
redakter i Aftenposten Harald Stanghelle at det var overraskende at Kunnskapsde-

Innslaget kan sees her: https://tv.nrk.no/serie/dagsrevyen/201003/NNFA02031310/avspiller.

2 Uttrykket jodehat ble brukt i innslaget.

3 Blant annet i Dagsnytt 18 15.03.2010, innslaget kan heres her: https://www.nb.no/nbsok/nb/
0843af0eb578acae20dff6e8a3d2985e?index=11.


https://tv.nrk.no/serie/dagsrevyen/201003/NNFA02031310/avspiller
https://www.nb.no/nbsok/nb/0843af0eb578acae20dff6e8a3d2985e?index=11
https://www.nb.no/nbsok/nb/0843af0eb578acae20dff6e8a3d2985e?index=11
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partementet ikke hadde kartlagt diskriminering pa norske skoler, da det var et
kjent problem som hadde veert diskutert i Stortinget tidligere, uten at det hadde
fort til handling (NRK, 2010b, 11:30-36:12).

P& bakgrunn av NRK-innslaget og diskusjonen som fulgte, oppnevnte Kunn-
skapsdepartementet 4. mai 2010 en arbeidsgruppe som skulle undersoke anti-
semittisme og rasisme i skolen. I mandatet* gruppen ble gitt, star det at dens opp-
gave er 8 komme med forslag til hvordan skolen kan bekjempe antisemittisme og
rasisme, i tillegg til & prove a kartlegge og seke forklaringer pa antisemittiske og
rasistiske holdninger i skolen. Arbeidsgruppens oppgave ble konkretisert til at den
skulle vurdere og komme med anbefalinger om disse punktene:

o Hvordan skolen kan arbeide systematisk og helhetlig mot rasisme, anti-
semittisme og diskriminering pa bakgrunn av elevers etniske, religiose eller
kulturelle tilhgrighet

» Hvordan skoleledere og leerere bedre kan handtere konflikter mellom elev-
ene, som har sin rot i religiose, etniske, kulturelle eller politiske motsetninger

« Hvordan skolen bedre kan samarbeide med foreldre/foresatte om deres
betydning for formingen av barns verdier og holdninger

 Hvordan skolen kan utvikle redskaper for tidlig & avdekke ugnskete holdnin-
ger og atferd blant elever og leerere. Arbeidsgruppen skal gjore rede for de
gkonomiske og administrative konsekvensene av de forslag som fremmes.
Gruppen skal avgi sin rapport senest ni maneder etter oppnevnelsen. (Kunn-
skapsdepartementet, 2011a, s. 10).

I mandatet star det ogsa at: «Diskriminering og hets pa bakgrunn av religios, etnisk
eller kulturell tilhgrighet ma metes med samme nulltoleranse som all annen mob-
bing» (Kunnskapsdepartementet, 2011a, s. 10). Mandatet viste ogsa til den nye for-
madlsparagrafen i oppleeringsloven. Omformuleringen av paragrafen tradte i kraft
1.1.2009 og understreker at skolen ikke bare skal forhindre rasistiske hendelser;
skolen skal motarbeide de grunnleggende forestillingene som gjor at diskrimine-
ring og rasisme kan oppstd, og skolen skal «arbeide mot alle former for diskrimi-
nering» (Oppleringslova, §1-1). I den tidligere formalsparagrafen het det derimot
at skolene og leerestedene hadde et ansvar for at diskriminering ikke skulle finne
sted. Samtidig var rasisme og antirasisme lite omtalt i den utgaven av leereplanene
som var gjeldende i 2010. Ordet rasisme dukket bare opp i to leereplanmal. Det ene
var i historiedelen av samfunnsfaget for 8.-10. trinn, hvor det stod at elevene skulle

4 Mandatet er gjengitt i rapporten pa s. 10.
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«drofte menneskeverd, rasisme og diskriminering i et historisk og natidig perspek-
tiv», det andre i RLE-faget for 5.-7. trinn, hvor det het at elevene skulle «diskutere
rasisme og hvordan antirasistisk arbeid kan forebygges» (Rething, 2015). Og selv
om det kan hevdes at kampen mot rasisme impliseres i formuleringer av skolens
verdigrunnlag i den samme leereplanen, papekte Brossard Berhaug (2007) at disse
var tvetydige og apnet for en rekke ulike tolkninger. Gruppens arbeid ble beskrevet
som en nedvendig styrking eller materialisering av det nye lovverket.

Gruppen som skulle svare pa dette mandatet, ble sammensatt fra en rekke ulike
felt: Den bestod av representanter for leerere, skoleledere, leererutdannere, foreldre,
Det Mosaiske Trossamfund, Islamsk Réd, universitetene, politiet, Antirasistisk
senter og Stiftelsen Arkivet.” Lederen for arbeidsgruppen var Inge Eidsvig, lektor,
forfatter og tidligere rektor ved Nansenskolen (Kunnskapsdepartementet, 2011a,
s. 10). Gruppen hadde seks heldagsmeater enten pa Holocaust-senteret (HL-senteret)
eller pa Nansenskolen. I rapporten star det at motene bestod av presentasjoner fra
gruppens medlemmer og eksterne fagfolk, samt presentasjoner av samtaler med
rektorer og lzrere, og med elever med jodisk eller muslimsk bakgrunn.® Rappor-
ten sier ingenting om kriteriene for hvilke fagfolk som ble bedt om a holde innlegg,
eller om hvordan utvalget av rektorene, leererne og elevene ble gjort. Gruppen
samtalte med fem rektorer’, alle fra Lillehammer, Oslo eller Drammen, og med én
leerer som ogsa jobbet i Lillehammer. Arbeidsgruppen hadde mote med fem elever
med muslimsk bakgrunn og fem med jodisk bakgrunn (Kunnskapsdepartemen-
tet, 2011a, s. 16).

Rapporten ble levert 12. januar 2011, altsd under ett ar etter oppslaget i NRK-
nyhetene som utlgste arbeidet. Rapporten ble gitt tittelen Det kan skje igjen, og
bestar av fem kapitler: «Bakgrunn og mandat», «Beskrivelse av situasjonen,
«Analyse av situasjonen», «Anbefalinger» og «Avsluttende bemerkninger». Kapit-
lene «Beskrivelse av situasjonen» og «Analyse av situasjonen» er forsek pa & kart-
legge og forklare utbredelsen og bakgrunnen for diskriminering i den norske sko-
len. Det nest siste kapittelet er en rekke konkrete anbefalinger til hvordan skolens
antirasistiske arbeid kan se ut. Blant annet anbefaler gruppen 4 i storre grad jobbe

5  Gruppen bestod av Inge Eidsvag (leder), Signe Marie Natvig (for skoleledere), Per Olav Kalde-
stad (for leerere), Oddrun Marie Hovde Braten (for laererutdanningsinstitusjone), Are Johansen
(Foreldreutvalget for grunnskolen), Chava Savosnick (Det Mosaiske Trossamfund), Senaid
Kobilica (Islamsk Réad), Oddbjern Leirvik (for universitetene), Bjorn Eirik @vrum (politiet),
Kari Helene Partapuoli (Antirasistisk senter) og Aslak Brekke (Stiftelsen Arkivet). I tillegg fun-
gerte HL-senteret ved Peder Nustad som sekretariat.

6  For en fullstendig oversikt over de ulike innleggene, se rapportens s. 13.

7 Tre rektorer, en assisterende rektor og en assisterende leder. Fullstendig oversikt finnes pa rap-
portens s. 13.
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med skolens verdigrunnlag, og integrere spersmal om rasisme og diskriminering
tydeligere i de ulike fagene. Rapporten kommer ogsa med anbefalinger til hvordan
skolene kan dyrke verdier i hjem-skole-forholdet, samt til hvordan skolene kan
lgse konflikter som har sin rot i etniske, religiose, kulturelle eller politiske spersmal
blant elever.

I rapportens avsluttende kapittel sies det at det gjores mye godt antirasistisk
arbeid i norske skoler, og at flere av de forslagene gruppen legger fram, har veert
provd med hell pa ulike skoler. Samtidig papekes det at skolene ikke kan gjore
arbeidet alene, at i arbeidet mot rasisme kreves det at hele samfunnet drar i samme
retning, og det sies ogsa at dette forst og fremst krever en bevisst ekonomisk poli-
tikk (Kunnskapsdepartementet, 2011a, s. 59).

Ett halvt ar etter at rapporten ble levert, giennomferte Anders Behring Breivik
de dedeligste terroraksjonene i Norge i fredstid. Fordi Breiviks handlinger var
motivert av rasistiske forestillinger, ble rapporten igjen dagsaktuell. Rapportens
anbefalinger ble viderefort i stortingsmeldingen Motivasjon — Mestring - Mulighe-
ter (Kunnskapsdepartementet, 2011b), og forte til at Utdanningsdirektoratet satte
i gang arbeidet med det som skulle bli DEMBRA (Demokratisk beredskap mot
rasisme, antisemittisme og udemokratiske holdninger). DEMBRA er i dag et gjen-
nomarbeidet tilbud for norske skoler, som jobber mot rasisme og antisemittisme
pa skoler over hele landet. DEMBRA bestar av en rekke leeringsressurser, og for-
valtes av ulike organisasjoner i ulike deler av landet; deriblant Holocaust-senteret,
Falstadsenteret, Stiftelsen Arkivet, Raftostiftelsen og Nansen Fredssenter
(DEMBRA, 2016). Etter at den ble publisert, har rapporten ogsé stadig blitt refe-
rert til i offentlige dokumenter, i politiske taler og i avisinnlegg. Som det ble
etterspurt i det opprinnelige nyhetsinnslaget, ble det ogsa i 2011 utfert en befolk-
ningsundersgkelse om holdninger til joder, som ble publisert i 2012 (HL-Senteret,
2012). Leereplanmaélene for samfunnsfag ble ogsa revidert slik rapporten anbefaler,
og det ble et tydeligere fokus pa arbeid mot rasisme (Rething, 2015, s. 77). Dette
skjedde blant annet ved at et nytt kompetansemal for samfunnskunnskapsdelen av
samfunnsfaget ble vedtatt, der det heter at eleven skal «gjere greie for omgrepa
haldningar, fordommar og rasisme og vurdere korleis haldningar kan bli paverka,
og korleis den einskilde og samfunnet kan motarbeide fordommar og rasisme»
(Kunnskapsdepartementet, 2013). Rasisme ble altsa tydeligere forstatt som et pro-
blem for samtiden, og ikke bare en historisk utfordring.

Da Kunnskapsdepartementet bestilte rapporten, var det en viktig mulighet til a
definere hva antirasistisk undervisning skulle vere i den norske skolen. Rapporten
innferte pa alvor den nye forstaelsen av skolens rolle i det antirasistiske arbeidet
slik den ble formulert i den nye formalsparagrafen. Med de konkrete anbefalin-
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gene rapporten kom med, gav den ogsé en form til hvordan arbeidet med & fore-
bygge de bakenforliggende forestillingene som rasisme og diskriminering bygger
p4, kan se ut.

Som enhver tekst inngér rapporten i en spesifikk diskurs som kan belyses og
problematiseres. Kanskje den viktigste posisjoneringen rapporten gjor i forhold til
de anbefalingene den kommer med, er at den skriver fram en spesifikk forstéelse
av rasismebegrepet. Dette er sentralt fordi hverken rasisme eller antisemittisme er
tydelig avgrensede begreper, de er tvert imot begreper som det stadig forhandles
med og om (Helland, 2019). Ethvert arbeid som befatter seg med disse begrepene,
maé utdype hvordan de blir forstatt. Derfor vier ogsa rapporten omtrent en tredje-
del av sidene sine til & utforske og plassere seg i forhold til dem. Hvordan rapporten
definerer rasisme, er avgjerende for hvordan den forstar hva som er skolens ansvar
og handlingsrom.

METODE: IDEANALYSE OG POLITIKK

Dette kapittelet er en idéanalyse av rapporten Det kan skje igjen fra 2011. En
idéanalyse er en kvalitativ undersokelse av ideers tilstedeveerelse i en tekst, der for-
tolkning er en vesentlig del av analysen (Bratberg, 2014). Mélet med en idéanalyse
er ikke 4 liste opp hvilke ideer som finnes i en tekst, men & preve a avslore hvilke
ideer som ligger bakenfor teksten. P4 denne maten kan en idéanalyse bidra til &
forklare hvorfor en tekst argumenterer som den gjor.

Fordi ideer er en uavklart storrelse, trenger enhver idéanalyse teoretisk for-
ankring. Denne analysen har et diskursteoretisk utgangspunkt, hvor begrepers
mening forstds ut fra hvordan begrepene brukes (Mills, 1997). I dette kapittelet er
det begrepet rasisme som undersekes ved en begrepsanalyse, altsd ved & vise hvor-
dan begrepet rasisme blir brukt i rapporten (Beckman, 2005). Rapporten som ana-
lyseres i dette kapittelet, bestar bade av en beskrivelse av rasisme som problem og
en rekke forslag til hvordan skolen kan mete dette problemet. For & kunne skrive
denne rapporten kreves det en forstaelse av hva rasisme er, og hva skolens ansvar
og muligheter er. Det er hvordan begrepet rasisme blir konstruert i mgte med sko-
len, som er utgangspunktet for denne analysen.

Basert pa en idéanalyse argumenterer jeg for at det er to ideer om rasisme som
er dominerende i rapporten. Disse er: 1) at rasisme ma forstas som et egenartet
fenomen og 2) at i spersmalet om rasisme kan ikke skolen vaere verdingytral. Den
forste ideen er deskriptiv fordi den sier noe om hva rasisme er, den andre er nor-
mativ fordi den sier noe om hvordan rasisme kan bekjempes.
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I en idéanalyse er ikke det sentrale spersmalet hvorvidt en idé er betydningsfull,
men hvordan den er betydningsfull (Mehta, 2010). Ideer i seg selv er ikke et ensar-
tet konsept, men det er gjort nyttige forsek pa a definere hvordan ideer materiali-
serer seg i en politisk kontekst. Mehta (2010) tegner opp tre hovedformer for ideer
i politisk tale: ideer som lgsninger, ideer som problembeskrivelser og ideer som
tidsind.® Disse tre formene for ideer stir i et hierarkisk forhold til hverandre:
Hvilke lgsninger som kan formuleres, er begrenset av hvordan et problem er for-
mulert, og hvordan og hvilke problemer som er formulert, er begrenset av den ide-
ologiske konteksten de blir formulert i. Av ideene som undersokes i dette kapitte-
let, kan ideen om at rasisme ma forstas som et egenartet fenomen, sies a veere en
problembeskrivelse, og ideen om skolens ikke-verdingytralitet mé forstds som en
idé om en lgsning. Ifelge Bacchi (2012) ma ikke problembeskrivelser forstas som
feilaktige antagelser som skal avslgres, men som tenkningen som legger grunnla-
get for var forstéelse av verden. Mens rapporten bygger pé bdde en normativ og en
deskriptividé om hva rasisme er, og hvordan den kan forebygges, er Bacchis (2012)
poeng at det er meningslest a skille losningsforslag fra problembeskrivelsen: Hvor-
dan begrepet rasisme konstrueres, avgjer hva antirasistisk arbeid er. Med andre
ord: Formuleringen av problemet avgjor hvilke lgsninger som er mulige, samtidig
som problemet kunne veert formulert pa en annen mate og dermed implisert andre
lgsninger. P4 samme mate kan forutsetningen om at rapporten skal bidra med
lesningsforslag, prege hvordan forfatterne bak den skriver fram problemstillingen.

I dette kapittelet analyserer jeg hvordan de to sentrale ideene kommer til syne i
rapporten, og hvordan de til slutt er avgjorende for de pedagogiske losningene rap-
porten legger fram. Det uttalte mélet med denne rapporten er & komme med for-
slag til hvordan man kan forbedre det antirasistiske arbeidet i skolen. Det er i for-
hold til dette mélet at ideene er betydningsfulle: De skaper meningsrammene for
de pedagogiske lgsningene. En kartlegging av ideene i rapporten kan vaere med pa
a forklare hvorfor det antirasistiske arbeidet i skolen er blitt utformet slik det er
blitt det siste tidret. En idéanalyse kan likevel ikke si noe entydig om hvor ideene
kommer fra. Ideene som blir beskrevet i denne teksten, er preget av den overord-
nede diskursen om rasisme i samfunnet, og de er betinget av rapportens opphavs-
situasjon og de akterene som har skrevet den.

8  Min oversettelse. Orginalt: Policy solutions, problem definitions og public philosophies or zeit-
geist.
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IDEEN OM RASISME SOM ET EGENARTET FENOMEN

Den forste ideen som preger rapporten, er ideen om at rasisme er et egenartet
fenomen. Denne ideen inneberer at alle former for rasisme har fellestrekk, og
disse fellestrekkene er si betydningsfulle at det er mer meningsfullt & snakke om
rasisme som ett fenomen heller enn et sett med historisk beslektede, men ulike
fenomener. Denne ideen kommer fram i rapporten gjennom pastanden om at
rasisme skiller seg fra andre former for diskriminering fordi den har et eget onto-
logisk grunnlag, og ved a fokusere pé rasismens «mekanismer» heller enn dens
ulike historiske former.

«Rasisme og antisemittisme er ulik andre krenkelser»

I rapportens forord begrunnes behovet for fokus pa rasisme og antirasisme i sko-
len. Dette gjores blant annet ved & trekke fram de potensielle katastrofale konse-
kvensene av diskriminering (i forordet omtales bade holocaust, Rede Khmer og
Srebrenica), og det gjores ved a vise til at bade FNs konvensjoner og norsk lov kre-
ver at barn og unge skal vernes fra diskriminering (Kunnskapsdepartementet,
2011a, s. 5). I forordet skilles ogsa rasisme og antisemittisme fra andre former for
krenkelser. Dette gjores ved a skrive fram et eget ontologisk opphav for rasisme.
Rasisme er ifplge rapporten krenkelser av menneskers essensielle og uforanderlige
trekk:

Rasisme og antisemittisme er ulik andre krenkelser, for eksempel pa grunn av
klesstil. Hudfarge kan ikke endres. Etnisitet, kulturell tilhorighet og religion
handler om menneskers dype identitet og lar seg heller ikke lett bytte ut.
(Kunnskapsdepartementet, 2011a, s. 5)

I dette sitatet er det som skiller rasisme og antisemittisme fra andre krenkelser, dets
tilknytning til de delene av mennesket som er uforanderlige eller deler av mennes-
ker «dype identitet». I sitatet brukes etnisitet, kulturell tilhgrighet og religion som
eksempler pa dyp identitet, mens klesstil som et eksempel pé noe som ikke er en
del av den dype identiteten. Altsa er den dype identiteten sterkt knyttet til en per-
sons opphav og tro, og ikke til hens livsvalg og dagligliv. Senere i rapporten skilles
ogsa rasisme og antisemittisme fra mobbing ved a lofte fram at det er krenkelser
basert pa elevenes posisjon som medlemmer av en gruppe (Kunnskapsdeparte-
mentet, 2011a, s. 12).

Effekten av 4 skille rasisme og antisemittisme fra andre former for diskrimine-
ring er at rapportens problembeskrivelse endres: Dersom rasisme er en egen form
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for diskriminering, krever den egne pedagogiske og politiske lgsninger. Dersom
rasisme og diskriminering pa sin side hadde blitt sett p4 som underordnet en mer
generell marginaliserings- og mobbeproblematikk, ville man ikke i like stor grad
kunne argumentert for dette. Som Mehta (2010) papeker, er ideer om hva som er
problemstillingene, avgjorende for hvilke lasninger som kan foreslés.

At rapportens konstruksjon av problemet skriver fram et skille mellom mennes-
kegrupper, har enkelte fordeler. Som blant andre Lopez (2003) og Gillborn (2006)
har papekt, kan det vaere problematisk med en undervisning om rasisme som ikke
anerkjenner forskjeller som resten av samfunnet anerkjenner, det vil si forskjeller
som har innvirkning i livene til mennesker utenfor skolen. Viktigheten av & aner-
kjenne ulikhet er ogsa til stede i de konkrete anbefalingene til undervisning, blant
annet ved 4 lofte fram viktigheten av flerkulturell forstaelse (Kunnskapsdeparte-
mentet, 2011a, s. 38-41). Dermed unngar rapporten delvis & anbefale en fargeblind
tilneerming, slik Ivery & Bassett (2011) argumenterer mot. Rapporten utbroderer
samtidig ikke ytterligere sitt stasted med hensyn til dette.

Antirasisme med fokus pa mekanismer

Ideen om rasisme som et egenartet fenomen blir videre konstruert ved at rappor-
ten velger & vektlegge det de kaller rasismens «mekanismer» (Kunnskapsdeparte-
mentet, 2011a, s. 12, 23). I rapporten star det at arbeidsgruppen bevisst har valgt
et bredt perspektiv pa rasisme og diskriminering, slik at de kan komme med anbe-
falinger til tiltak som kan «fange opp bade aktuelle og fremtidige former for rasis-
tiske krenkelser» (Kunnskapsdepartementet, 2011a, s. 69). Dette perspektivet far
tydelige konsekvenser for hvordan rasisme blir forstitt i rapporten. I kapittelet
«Analyse av situasjonen» beskriver arbeidsgruppen at rasisme kan ta en rekke
ulike former: at det kan veere bdde holdninger og handlinger, og at disse kan vzre
enten bevisst eller ubevisst rasistiske. Rapporten sier ogsa at rasisme som begrep
har endret seg over tid:

Ordet rasisme viser til tanken om at mennesker kan deles i ulike grupper basert
pa rase, og at disse rasene kan rangeres i et hierarki. Fra 1800-tallet og fram til
2. verdenskrig fungerte raseteorier som begrunnelse for diskriminering, utbyt-
ting og utryddelse. Etter 2. verdenskrig mistet raseteoriene legitimitet, og i
dagens Norge har de bare tilhengere i enkelte ekstreme miljeer. Samtidig har
kultur, etnisitet og religion tatt over rasens funksjon som begrunnelse for grup-
peinndeling, generalisering og forskjellsbehandling. (Kunnskapsdepartemen-
tet, 2011a, s. 23)
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I dette avsnittet beskrives hvordan den tradisjonelle rasismen har utviklet seg til en
kulturell rasisme, en beskrivelse som er lik den som finnes i forskningslitteraturen
(Todorov, 1993/2009; Rogstad & Midtbgen, 2010; Bangstad & Deving, 2015).
Videre i kapittelet blir det understreket at den som blir krenket, er i fokus, samtidig
som det er den som krenker, som ma endres. For & kunne gjore dette hevdes det i
rapporten at det er viktig & kjenne til «mekanismene» som ligger til grunn for
rasisme. Dette blir studert naeermere under fire ulike overskrifter: «Diskriminering
av minoriteter», «Antisemittisme», «Islamofobi» og «Forholdet mellom anti-
semittisme og islamofobi» (Kunnskapsdepartementet, 2011a, s. 25-33).

Under overskriften «Diskriminering av minoriteter» blir rapportens teore-
tiske grunnlag utdypet. Her skrives det at diskriminering ofte er et resultat av
forestillinger om «vi» og «de andre», og at disse forestillingene ofte rammer de
som skiller seg fra majoritetsbefolkningen ved lett identifiserbare forskjeller
(Kunnskapsdepartementet, 2011a, s. 25). Det trekkes ogsa opp noen enkle histo-
riske linjer; at vi i Norge tidligere har fort en aggressiv fornorskingspolitikk mot
minoriteter, at norske rom i dag er en utsatt gruppe i det norske samfunnet, og
at vi i debatten om innvandring har gitt fra a snakke om nasjonalspesifikke
grupper og «innvandrere» til 4 snakke om islam og muslimer (Kunnskapsdepar-
tementet, 2011a, s. 25). Altsa er diskriminering et historisk og vedvarende pro-
blem, hvor spraket som brukes, ofte endrer seg. Det papekes ogsa at fordommer
og diskriminering kan oppsta mellom ulike minoritetsgrupper, og at grupper
som er minoriteter nasjonalt, kan veere majoriteter i mindre strukturer (som pa
en enkelt skole).

Det understrekes ogsa at anbefalingene i denne rapporten gjelder bade i arbeidet
mot antisemittisme og islamofobi, og mot rasisme og diskriminering generelt.
Altsé gjentas ideen om at antisemittisme og islamofobi er spesielle former av en
tenkt generell form for rasisme. Det som kjennetegner alle former for rasisme, er
nettopp forestillingen om et «oss» og «de andre». Med henvisning til Deving
(2010) star det i rapporten at: «Det & definere en «de»-gruppe gjor det tydelig hvem
«vi» er» (Kunnskapsdepartementet, 2011a, s. 25).

Antisemittisme blir i rapporten definert som fordommer mot og diskriminering
av joder. Holocaust blir trukket fram som et ekstremt ytterpunkt i anti-
semittismens historie, men det blir understreket at antisemittismen béde har lange
historiske rotter og at den ikke endte eller kulminerte i holocaust (Kunnskapsde-
partementet, 2011a, s. 27). Det blir forklart at joden siden middelalderen har blitt
definert som «den andre» og den indre fienden i Europa. Rapporten viser ogsa
hvordan denne grunnleggende tanken har manifestert seg pd mange ulike mater
gjennom tiden (Kunnskapsdepartementet, 2011a, s. 27-30).
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Skillet mellom staten Israel og antisemittisme beskrives i rapporten som vanske-
lig: Samtidig som rapporten forteller oss at det stort sett er enighet om de store lin-
jene, at kritikk mot staten Israel som stat er ikke-antisemittisk, mens kritikk mot
Israel som jodisk stat er antisemittisk, forteller den ogsé at en gkende pro-pales-
tinsk holdning i majoritetsbefolkningen kan bidra til & legitimere antisemittisme
hos mer ekstreme grupper (Kunnskapsdepartementet, 2011a, s. 29). Altsd argu-
menterer rapporten for at ikke-antisemittiske holdninger kan bidra til okt anti-
semittisme. Dette potensielt kontroversielle paradokset blir ikke undersokt neer-
mere. I stedet lgser rapporten det med a hevde at: «For arbeidsgruppen er det
viktig & sla fast at det er uakseptabelt dersom kritikk av Israel glir over i trakasse-
ring av norske jodiske skolebarn» (Kunnskapsdepartementet, 2011a, s. 28).

Islamofobi’ blir definert med samme ordlyd som antisemittisme; islamofobi er
fordommer mot og diskriminering av muslimer (Kunnskapsdepartementet,
2011a, s. 31). Samtidig er den historiske framstillingen av islamofobi ulik den av
antisemittisme. De historiske linjene blir ogsé her trukket tilbake til middelalderen,
da den muslimske verden var Europas ytre fiender (Kunnskapsdepartementet,
2011a, s. 31). Men islamofobien i seg selv pastds & veere ny. Islamofobien vokste
ifolge rapporten fram etter angrepene 11. september, og er tydeliggjort i dreinin-
gen fra & snakke om innvandrere som innvandrere til & snakke om dem som mus-
limer. Rapporten trekker fram at uklare og feilaktige framstillinger av islam og
muslimer i media kan bidra til islamofobi. Dette skjer ifelge rapporten typisk ved
utydelighet i framstillingen av islam som etnisk bakgrunn heller enn en religion,
eller ved framstillingen av islam som tidles og enhetlig (Kunnskapsdepartementet,
2011a, s. 32).

I forholdet mellom de to begrepene tas det forbehold om a sammenligne dem,
samtidig som det papekes at de er drevet av de samme mekanismene. Begge feno-
menene beskrives som resultatet av en fremmedgjoring, en forestilling av «oss» og
«de andre» - jodene som den gruppen som historisk har veert «den andre» i
Europa, og muslimer som den nye «den andre» etter & ha gatt fra a vaere en ytre
fiende til en innvandret minoritet (Kunnskapsdepartementet, 2011a, s. 29-32).
Det er denne andregjorende mekanismen rapporten i hovedsak fokuserer sin
beskrivelse av rasisme inn mot. Selv om rapporten bruker mye plass p4 historiske
eksempler pa rasisme og diskriminering, og beskriver hvordan dette kan arte seg
ulikt mot ulike grupper og til ulike tider, og selv om rapporten er kritisk til univer-
saliserende framstillinger, oppsummeres rapportens analyse av situasjonen ved

9  Begrepet islamofobi har i den senere tid blitt omdiskutert, men fordi rapporten bruker dette
begrepet, blir det ogsa brukt i denne teksten. For en oversikt over den historiske utviklingen av
fenomenet og begrepet islamofobi, se Dgving (2020).

49



50 Hagen | Hvordan forsta fordommer?

igjen & peke pa fellestrekk for alle former for rasisme. Det siste avsnittet i kapittelet
«Analyse av situasjonen» konkluderer med at:

Det viktige er at bade joder, muslimer, samer, nasjonale minoriteter, religiose
minoriteter og ulike innvandrergrupper opplever diskriminering og krenkel-
ser. Bak ulike historiske tradisjoner og ulike former for diskriminering finner
vi to felles trekk. For det forste: ofrenes opplevelse av & bli krenket. For det
andre: krenkelsen er et brudd pa fundamentale menneskerettigheter og ma
aldri forsvares eller godtas. Aldri! (Kunnskapsdepartementet, 2011a, s. 33)

Dette ma forstas som et forsek pa a teoretisere rasismebegrepet. Diskriminering
har i denne definisjonen sitt utgangspunkt i offeret; det er offerets opplevelse av &
bli krenket som er det forste kriteriet for diskriminering. Rasismebegrepet blir
dermed individualisert. Samtidig blir ogsd antisemittisme og rasisme framstilt
som ulike manifestasjoner av de samme grunnleggende mekanismene. Det andre
kriteriet, at krenkelsen er et brudd p& fundamentale menneskerettigheter, kan
virke malplassert med tanke pa at flere av de eksemplene pé historisk diskrimine-
ring som er blitt diskutert, er langt eldre enn FNs menneskerettighetserklering.
Men nettopp derfor vil det veere naturlig 4 tolke at begrepet fundamentale mennes-
kerettigheter ikke referer til menneskerettighetene, men heller til en idé om men-
neskeverd. Dermed understrekes det at kampen mot rasisme er universell. Dette
kan potensielt bidra til at rasismebegrepet blir avpolitisert; en universal fordem-
melse vanskeliggjor kontekstuelle grasoner eller konflikt om hva som kan beskri-
ves som rasistisk.

Rapporten velger & vise hvordan bidde begrepet rasisme og fenomenet det
beskriver, har tatt ulike former gjennom historien, samtidig som det understrekes
at rasisme hele tiden har veert drevet av de samme underliggende mekanismene.
Dermed blir de historiske og sosiale variasjonene mindre viktige i forstaelsen av
rasisme; ideen om rasisme som ett fenomen gjor at i rapporten forstas alle former
for rasisme ut fra en grunnleggende forestilling om «oss» og «de andre» basert pa
«dype identiteter». Denne problembeskrivelsen gjor det mulig for rapporten &
komme med anbefalinger mot alle former for rasisme. Dette gjores ved at det er
forestillingen om «oss» og «de andre» rapporten anbefaler at skolen mé bekjempe
i sin antirasistiske praksis.

Ideen om rasisme som ett fenomen gir mening til og former skolens rolle som
en antirasistisk institusjon. Problembeskrivelsen begrunner bade hvorfor arbeidet
mot rasisme trenger a forstas pa sine egne premisser, og hvilket fokus dette arbei-
det ma ha. Dermed skaper den rom og grunnlag for en egen satsing pa antirasistisk
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undervisning. Samtidig individualiserer og delvis avpolitiserer problembeskrivel-
sen begrepet rasisme, og skriver dermed fram spesifikke rammer for de mulige
pedagogiske lasningene.

IDEEN OM RASISME SOM ET VERDISP@RSMAL

Den avsluttende delen av rapporten handler om hva skolen kan gjore videre i sitt
antirasistiske arbeid, og hva som ber vere skolens ansvar. I denne delen av rappor-
ten blir ogsa den andre sentrale ideen tydeligst formulert: at skolen ikke skal veere
verdingytral i mete med rasisme. Utgangspunktet for at rapporten ble skrevet, var
avsloringen om trakassering og diskriminering av joder ved norske skoler. Fordi
rasisme blir forstatt som ett fenomen, og fordi skolen ifplge den nye formalspara-
grafen skal gjore mer enn & hindre at diskriminering skjer pa skolene, handler
anbefalingene rapporten kommer med, ikke bare om a lose konflikter mellom
elever, men om forebygging av rasisme generelt.

Rapporten kommer med en rekke anbefalinger til det videre arbeidet i skolen
mot rasisme og diskriminering. Anbefalingene handler i stor grad om at skolene
maé jobbe mer med a styrke elevenes holdninger og tydeliggjore skolens verdi-
grunnlag nar det undervises om rasisme. Rapporten er ogsé tydelig pa at temaet
rasisme og diskriminering i storre grad ma integreres i de ulike fagene. Anbefalin-
gene presenteres i fire hovedpunkter: 1) Hvordan skolen kan arbeide systematisk
og helhetlig mot rasisme, antisemittisme og diskriminering pa bakgrunn av elev-
ers etniske, religiose eller kulturelle tilherighet, 2) Hvordan skoleledere og leerere
bedre kan handtere konflikter mellom elevene som har sin rot i religiose, etniske,
kulturelle eller politiske motsetninger, 3) Hvordan skolen bedre kan samarbeide
med foreldre/foresatte om deres betydning for formingen av barns verdier og
holdninger, og 4) Hvordan skolen kan utvikle redskaper for tidlig a avdekke uen-
skede holdninger og atferd blant elever og lerere (Kunnskapsdepartementet,
2011a, s. 35-57). Av disse bruker rapporten selv mest tid pa det forste punktet, noe
som vil gjenspeiles i denne analysen.

I det forste hovedpunktet kommer det fram at arbeidsgruppen mener at begre-
pene kunnskap og holdning ikke er motsetninger til hverandre, men to sider av
samme sak:

Det har i mange ar veert en yndet idrett & diskutere om skolen skal gi kunnskap
eller skape holdninger. Som om det er noen motsetning. For a kunne fostre
elever med et demokratisk sinnelag, mé de vite hva demokrati er. For & forhin-
dre at Auschwitz skjer igjen, ma elevene laere om hva som forte til Auschwitz.
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Moralske holdninger fordrer kunnskap, og kunnskap tilegner man seg aldrii et
moralsk tomrom. Det finnes derfor ingen oppdragelse uten undervisning - og
ingen undervisning uten oppdragelse. (Kunnskapsdepartementet, 2011a, s. 36)

I dette sitatet avvises ideen om at kunnskapsformidling og holdningsbygging er to
separate fenomener. Dersom kunnskap og holdninger ikke kan skilles fra hver-
andre, gir det heller ikke mening a snakke om en verdingytral skole. Nar rapporten
anbefaler en storre tydelighet pé at skolen ikke er verdingytral, ma det i dette per-
spektivet altsa sees pa som en presisering av det arbeidet skolen allerede gjar, heller
enn et paradigmeskifte i noen grad. Dette er likevel én forstéelse av kunnskapsbe-
grepet av flere mulige.

Ved a hevde at kunnskapsformidlingen i skolen er holdningsskapende, skrives
det fram en forstéaelse av skolen som en viktig danningsarena. Danning kan forstas
som det & bli et subjekt i et samfunn (Straume, 2013). Denne definisjonen av dan-
ning kan ligne pa sosialisering, men danning skiller seg fra sosialisering fordi dan-
ning krever en intensjon, enten fra subjektet selv eller fra noen rundt det. Nar rap-
porten kommer med radene «Det ber arbeides vedvarende og aktivt med skolens
verdigrunnlag» (Kunnskapsdepartementet, 2011a, s. 38) og «Antisemittisme,
rasisme og flerkulturell forstaelse bor vektlegges mer i arbeidet med aktuelle kom-
petansemal i alle skolens fag, serlig i Samfunnsfag og RLE» (Kunnskapsdeparte-
mentet, 2011a, s. 38), kan dette forstas som 4 styrke danningsdimensjonen i skolen.
Verdier og forstaelse er begreper som nettopp er knyttet til danning.

Styrking av danningsaspektene ved undervisningen kommer ogsé fram i anbe-
falingene «Kunstfagene ber styrkes og fa en storre plass i skolen og leererutdannin-
gen» (Kunnskapsdepartementet, 2011a, s. 41), de tre anbefalingene om reiser og
minnesteder'® og anbefalingen «Inkluderende ritualer bor fa en storre plass i sko-
len» (Kunnskapsdepartementet, 2011a, s. 49). Kunstfagenes evne til a skape forsta-
else og innsikt i andre kulturer loftes fram, og det understrekes ogsd at & aktivt
bruke ulike minnesteder kan hjelpe elevene til & forsta hvorfor historiske hendelser
(fortrinnsvis andre verdenskrig og holocaust) er relevante for dagens samfunn. I
rapporten star det:

Mye tyder pé at det er blitt faerre felles ritualer i skole og samfunn de siste érene.
Det skyldes nok bade sekulariseringen og det faktum at et pluralistisk og fler-

10 Disse er: «Den internasjonale holocaust-dagen, 27. januar ber bli en obligatorisk, nasjonal mar-
keringsdag i skolen» (s. 44), «Skolens turer til tidligere konsentrasjonsleire (sic.) i Europa ber
fortsette, men integreres sterkere i skolens arbeid» (s. 45) og «Skolene ber i storre grad utnytte
lokale minnesteder og institusjoner» (s. 47).
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kulturelt samfunn har feerre fellesskapsarenaer og feerre samlende verdier. Det
betyr ikke at ritualer har mistet sin betydning. I skolen er det viktig a skape
gode og inkluderende ritualer, &pne ritualer der det er plass til alle, uansett livs-
syn, religion, etnisitet eller kulturell bakgrunn. Her kan brukes ord, sang,
musikk, bevegelse, lys, stillhet. Ritualene kan vere pé faste dager eller til spesi-
elle tider, i klasserommet, aulaen eller ute i naturen. Forskjellighet loftes fram
og feires som noe positivt. Krenkende ord og handlinger tolereres ikke. Her
skal alle kunne delta og bidra, og de som stér fram skal vises oppmerksomhet
og respekt. Ingen skal kjenne seg overkjort eller ekskludert. Slike felles ritualer
gjor at viktige verdier finner en form. De lofter elever og leerere ut av hverdags-
ligheten og gir livet intensitet og farge. (Kunnskapsdepartementet, 2011a, s. 49)

Ogsa i dette avsnittet er det danningsaspektene ved undervisningen som enskes
styrkes. I dette avsnittet hevdes det at sekularisering og et flerkulturelt samfunn
kan skape konflikter, og at disse konfliktene ikke kan lgses med kunnskap alene.
Rapporten mener at det er gjennom ritualer at skolens verdier finner sin form. A
vektlegge verdiskapende ritualer i det antirasistiske arbeidet gir mening dersom
rasisme forstas som et resultat av manglende identifisering med skolens verdier.
Denne ideen styrkes ogsa i de anbefalingene som handler om kunnskapsformid-
ling: «Kunnskap om rasisme, antisemittisme og flerkulturell forstaelse ber vektleg-
ges mer i leererutdanningen» (Kunnskapsdepartementet, 2011a, s. 40) og «A leere 4
tolke medievirkeligheten ber bli en del av det man lerer i skolen» (Kunnskapsde-
partementet, 2011a, s. 43). I anbefalingene handler kunnskap om & bli kjent med
ulike gruppers perspektiv, og om i storre grad a g i dialog. Det oppfordres ogsa til
a gi elevene et kritisk blikk pa mediene, og eksempelet som trekkes fram, er & leere
elevene 4 skille mellom religion og politikk. Laereren blir ogsé skrevet fram som helt
sentral i klasserommet fordi hen er den som kan skille informasjon fra kunnskap:

Elevene vil kunne laste ned informasjon fra nettet, men ikke kunnskap. Infor-
masjon er kunnskapens rastoff, men den mi integreres og innforlives i en
meningsfull ssmmenheng. (Kunnskapsdepartementet, 2011a, s. 36)

Rasistiske forestillinger kan tilsynelatende bygge pa informasjon, men ikke pa
kunnskap. Logikken bak disse anbefalingene kan altsa tolkes slik: Fordi rasisme er
et sporsmal om verdier, og fordi kunnskap ikke kan skilles fra holdninger, vil mer
kunnskap fore til feerre rasistiske forestillinger. Denne forstéelsen av hva kunnskap
er, og hvordan den forholder seg til rasisme, gir mening om rasisme forstas som et
skille mellom «oss» og «de andre», der mer kunnskap om «de andre» vil kunne
bryte ned negative forestillinger.
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Rapportens anbefalinger i det videre antirasistiske arbeidet understreker bade
behovet for kunnskapsformidling og holdningsbygging, samtidig som dannings-
perspektivet gjor at de to begrepene er overlappende. Skolens verdigrunnlag er
dermed til stede bade i kunnskapsformidlingen og i holdningsarbeidet. Den nor-
mative ideen om at rasisme skal forebygges med & bygge verdier, ma sees i sam-
menheng med ideen om rasisme som ett fenomen. Nar rasisme blir forstitt som
fremmedgjering basert pa feilaktige forestillinger om «oss» og «demv», er det &
bygge opp verdier som understreker det universale menneskeverdet, en logisk las-
ning. Ideer bygger pa hverandre for a skape politiske losninger (Mehta, 2010). Der-
med skriver disse to ideene fram rammene for en spesifikk antirasistisk pedago-
gikk. Videre vil jeg drefte hvilke implikasjoner disse rammene skaper.

IMPLIKASJONER OG VEIEN VIDERE

Rapporten som har blitt diskutert i denne teksten, Det kan skje igjen — Rapport fra
Kunnskapsdepartementets arbeidsgruppe om antisemittisme og rasisme i skolen
(Kunnskapsdepartementet, 2011a), er et svar pa en tydelig kritikk av skolemyndig-
hetene. Den ble skrevet som en konsekvens av avsleringer i media om anti-
semittisme og rasisme ved norske skoler. I kjolvannet av disse avsleringene ble
skolemyndighetene ogsa kritisert for a ha lite kunnskap om temaet. De gjeldende
styringsdokumentene for skolen var i tillegg lite konkrete i sin tilneerming til
sporsmal om rasisme og antisemittisme (Brossard Berhaug, 2007; Rething, 2015).
Arbeidsgruppen skrev sin rapport péa et kunnskapsgrunnlag ulikt dagens: Blant
annet pa grunn av denne rapporten har det siden blitt gjort langt mer forskning pa
temaet, og via blant annet DEMBRA har det blitt utviklet flere konkrete undervis-
ningsopplegg for antirasistisk undervisning. Denne fornyede interessen for temaet
har ogsé fort til at nye teoretiske perspektiv er blitt anvendt pa omradet. Pa grunn
av dette kan det hevdes at den nye satsingen pa antirasisme i skole som rapporten
var med pa a starte, delvis har gjort den utdatert. Likevel star rapporten igjen som
det eneste dokumentet fra skolemyndighetene som kommer med helt konkrete
rad til hvordan antirasisme skal se ut i den enkelte skole. For dette arbeidet even-
tuelt fornyes, er det interessant & forsta de pedagogiske implikasjonene av denne
rapporten.

Skolen er en institusjon som skal balansere mellom & formidle verdier og a dyrke
kritisk tenkning hos elevene. I dette arbeidet er skolens styringsdokumenter vik-
tige, fordi en helhetlig tilneerming til antirasisme gjor det langt mer sannsynlig a
lykkes (Loépez, 2003). Jeg har i denne teksten trukket fram to ideer som jeg mener
er dominerende for hvordan Det kan skje igjen forstar rasisme og antirasisme;
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ideen om rasisme som ett fenomen, og ideen om at rasisme ma bekjempes med &
bygge verdier. Disse ideene gjor at rapportens anbefalinger i hovedsak retter seg
inn mot a motarbeide forestillinger om et «oss» og «de andre». Nar alle former for
rasisme beskrives som det samme fenomenet og tilskrives den samme lgsningen,
framstar fenomenet rasisme som undervisningstema som et enklere fenomen enn
rasisme i samfunnet for gvrig. Dette er den store begrensningen i rapportens rasis-
mebegrep.

Den problembeskrivende ideen om rasisme som en forestilling om «vi» og «de
andre» gjor at losningene som presenteres, forst og fremst handler om a styrke det
verdiskapende arbeidet i skolene, heller enn & radikalt introdusere noe nytt i
undervisningen. Mehta (2010) hevder at nye lgsninger pa politiske problemer kre-
ver nye ideer om hvordan problemstillingen skal forstas. Ideene og anbefalingene
i rapporten representer ikke et slikt brudd med tidligere tilnserminger. I stedet blir
rasisme forstatt som et individuelt og psykologisk fenomen i trad med de radende
forstéelsene i Vesten (j.fr. Goldberg, 2015). Nar rasisme forstas som noe individu-
elt, heller enn strukturelt, og som ett fenomen, heller enn som en ramme for & for-
std mange ulike historisk forankrede fenomener, faller enkelte perspektiv bort.

Det er godt beskrevet hvordan norske leerere foler ubehag med a diskutere sens-
itive tema i klasserommet, hvor de foler de kan miste kontrollen over diskusjonen
(Rothing, 2019; Svendsen, 2014).!! Rapportens forenklede hindtering av rasisme-
begrepet kan bidra til & gjore det lettere & velge bort det ubehagelige til fordel for
moralistisk undervisning. Nettopp dette har flere studier funnet nar de har under-
sokt antirasistisk undervisning i skolene. Forskere har blant annet beskrevet hvor-
dan rasisme i norske leerebgker beskrives som noe som finnes til andre tider, pa
andre plasser eller hos mennesker som tenker annerledes fra oss selv (Rething,
2015), hvordan jedeparagrafen bagatelliseres (Jore, 2018), hvordan leerere gnsker
a undervise om holocaust som et moralsk leerestykke heller enn som et komplekst
fenomen (Kverndokk, 2005; Hagen, 2016), og at det finnes en motvilje mot & under-
vise om begrepene rase og rasisme (Svendsen, 2014; Osler & Lindquist, 2018). Alle
disse studiene viser at undervisningen er preget av en forenklet forstaelse av
rasisme. Rathing (2015) papeker videre at ogsa leereplanen Kunnskapsleftet, som
ble revidert i 2013, konstruerer et avpolitisert og individualisert rasismebegrep.
Denne forenklede tilnaermingen til begrepet og til antirasistisk undervisning kan
sies a ligne den tilnaermingen rapporten skisserer. Det betyr ikke at rapporten har
fordrsaket denne undervisningen, men den bidrar ikke i tilstrekkelig grad til &
utfordre den. Rapporten oppfordrer i liten grad til & utfordre radende forestillinger

11  Se ogsé Fayes kapittel i denne boken for en diskusjon av ubehag i undervisning av rasisme.
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om rasisme slik CRT-inspirert forskning mener er ngdvendig for en vellykket anti-
rasistisk pedagogikk (Lopez, 2003; Gillborn, 2006; Capper, 2015).

Mye har skjedd siden rapporten ble publisert i 2011. Den nye laereplanen som
tradte i kraft hosten 2020, kan leses som en oppfordring til & tenke annerledes om
antirasisme i skolen. Kritisk tenkning er et nokkelbegrep i den nye lereplanen.
Lereplanens overordnede del starter med en presisering av skolens verdigrunnlag.
Her star det at ny innsikt utvikles blant annet ved at etablerte ideer kritiseres med
teorier, metoder, argumenter, erfaring og bevis (Kunnskapsdepartementet, 2017,
s. 6). Rasisme er en slik etablert idé som kan utforskes kritisk.

Denne formen for pedagogisk tenkning, som gjerne kalles normkritisk pedago-
gikk, er ikke noe nytt i utdanningsfeltet. Den normkritiske pedagogikken stammer
fra ulike maktkritiske teorier (Rothing, 2016), og har som mal at elevene skal stille
sporsmél ved strukturer som skaper eller opprettholder ulike maktforhold i sam-
funnet. Den normkritiske pedagogikken har ogsd preget utdanningspolitiske
dokumenter. Djupedalutvalget (NOU 2015:2, 2015) oppfordret skoleverket til &
innlemme normbkritiske perspektiv for a forebygge diskriminering. Selv om selve
begrepet «<normkritisk pedagogikk» ikke er viderefort i den nye leereplanen, er den
samme tenkningen viderefort. Flere av bidragene i denne boken tar ogsd opp
normbkritiske aspekter i undervisning, blant annet Bakken og Lindhardt, som skri-
ver om kritisk tenkning i forhold til undervisning om kjennsnormer i barnehage,
og Dahle og Helgesen, som skriver om konspirasjonsteorier i skolen.

A kritisk studere begrepet rasisme innebzerer ikke at skolen skal slutte & bedrive
antirasistisk praksis. Skolens formaélsparagraf er fremdeles gjeldende; skolen skal
fremdeles motarbeide enhver form for diskriminering. Mélet med normkritisk
pedagogikk er 4 ta pa alvor den kontroversen som finnes rundt rasismebegrepet i
samfunnet for gvrig. Pa denne méten kan elevene bli bedre rustet til a forsta og
mote disse diskusjonene. Dette kan gjores ved @ undervise om rasisme som et kon-
troversielt tema. Hess (2009) hevder at det er nedvendig for et sunt demokrati at
kontroversielle og komplekse problemer blir diskutert i klasserommet. Hess hev-
der at dette bade vil gjore elevene mer politisk tolerante, og bedre til a forsta ulike
politiske meninger. Videre hevder hun at skolen er et godt egnet sted for & disku-
tere kontroverser fordi det er en leerer til stede som kan veilede og styre diskusjo-
nen (Hess, 2009, s. 22), og dermed mete utfordringene som finnes, ved & bringe
kontroversielle tema inn i klasserommet (se Reisman, 2017).

Sporsmalet er om rasisme kan beskrives som et kontroversielt undervis-
ningstema. Med de rammene som oppleringsloven setter for skolen, at skolen skal
jobbe mot alle former for diskriminering, kan det virke som om det ikke er rom
for a problematisere rasisme, slik Hess (2009) argumenterer for. Men dersom
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rasisme ikke forstas som et entydig begrep, men som et historisk og komplekst ett,
er det mulig & se at rasisme kan konkretiseres til en rekke problemstillinger som
kan kalles kontroversielle: spersmél knyttet til hva som kan beskrives som rasisme,
hvem som kan beskrives som rasistiske, spersmal om innvandring, spersmal om
religion, om konfliktene i Midtesten, om integrering, om personlig ansvar og mer.
Disse problemstillingene representerer kontroverser som kan gjores til gjenstand
for problematisering i klasserommet.

Maten rapporten Det kan skje igjen har definert rasisme pé, gjor at begrepets
kontroversielle dimensjoner faller bort. I offentligheten kan for eksempel kritikk
av omskjeering av jodiske guttebarn bli beskrevet bade som antisemittisk og ikke-
antisemittisk, og noe av ngkkelen for a forstd denne debatten ligger i a forsta hvor-
dan de ulike aktorene bruker og forholder seg til begrepet antisemittisme. Et
rasismebegrep som defineres ut fra fordommer og moral alene, gir ingen inngang
til & forstd denne typen diskusjoner. Det kreves nye ideer om hvordan skolen skal
undervise om rasisme. Rapporten Det kan skje igjen har bidratt til a pa alvor sette
antirasistisk undervisning pa agendaen, og & understreke rasismens egenart og
behov for en egen pedagogisk tilneerming var trolig viktig i denne utviklingen.
Nye forskningsperspektiv, blant annet inspirert av CRT, har synliggjort utfordrin-
gene ved skolens antirasistiske arbeid. Det kan skje igjen er det eneste offentlige
utdanningsdokumentet som kommer med konkrete anbefalinger til hvordan det
antirasistiske arbeidet kan se ut i den enkelte skole. Fokuset pa antirasisme i sko-
lene som rapporten selv var med pa a starte, har likevel gjort den delvis utdatert.
Nar den nyeste laereplanen fra 2020 i storre grad pner for a innlemme komplek-
sitet, kritisk tenkning og normkritikk, er dette et tegn pa at sektoren har utviklet
seg i en retning som har potensial til & gjore antirasistisk undervisning mer
robust.

LITTERATUR

Abdi, M. (2020, 21. juli). Misvisende om antirasisme fra Torkel Brekke. Morgenbladet. Hentet
fra: https://morgenbladet.no/ideer/2020/07/misvisende-om-antirasisme-fra-torkel-brekke

Bangstad, S. & Doving, C.A. (2015). Hva er rasisme. Oslo: Universitetsforlaget.

Bangstad, S. (2017). Rasebegrepets fortid og nétid. Norsk sosiologisk tidsskrift, 1(03), s. 233-251

Bacchi, C. (2012) Why study problematizations? Making politics visible. Open journal of political
science. 2(1), s. 1-8.

Back, L. & Solomos, J. (red.) (2009). Theories of race and racism: A reader. New York: Routledge.

Beckman, L. (2005). Grundbok i idéanalys: Det kritiska studiet av politiska texter och idéer. Stock-
holm: Sentérus forlag.

Bratberg, @. (2014). Tekstanalyse for samfunnsvitere. Oslo: Cappelen Damm Akademisk.

57


https://morgenbladet.no/ideer/2020/07/misvisende-om-antirasisme-fra-torkel-brekke

58

Hagen | Hvordan forsta fordommer?

Brekke, T. (2020, 14. juli). Deler av den antirasistiske bevegelsen minner om en religios vekkelse.
Morgenbladet. Hentet fra: https://morgenbladet.no/ideer/2020/07/deler-av-den-antirasistis-
ke-bevegelsen-minner-om-en-religios-vekkelse

Brossard Berhaug, F. (2007). Kunnskapsleftets antirasistiske verdidiskurs: En drefting av sentra-
le verdier i skolens antirasistiske verdigrunnlag i Kunnskapsleftets leereplandiskurs. I Kalde-
stad, O.H., Reigstad, E., Seether, J. & Seethre, J. (red.) Grunnverdier og pedagogikk. Bergen:
Fagbokforlaget.

Capper, C.A. (2015). The 20th-Year Anniversary of Critical Race Theory in Education. Educati-
onal Administration Quarterly, 51(5), 791-833.

Cole, M. (2009). Critical Race Theory comes to the UK: A Marxist response. Ethnicities 9(2),
246-269.

Delgado, R. & Stefancic, J. (2017). Critical Race Theory (Third Edition). New York: NYU Press.

DEMBRA (2016). Om DEMBRA. Hentet fra: https://dembra.no/om-dembra/

Dixson, A.D. & Rousseau Anderson, C. (2018). Where are We? Critical Race Theory in Educa-
tion 20 Years Later. Peabody Journal of Education, 93(1), 121-131.

Dowling, F. (2017). «'Rase’ og etnisitet? Det kan ikke jeg si noe seerlig om - her er det ‘Blenda-
hvitt’l». Norsk Pedagogisk Tidsskrift, 101(03), 252-126.

Dumas, M.J. (2013). Doing Class in Critical Race Analysis in Education. I Lynn, M. & Dixson, A.D.
(red.) Handbook of Critical Race Theory in Education (s. 133-146). New York/London: Routledge.

Dgving, C.A. (2010). Anti-Semitism and Islamophobia: A comparison of Imposed Group Iden-
tities. Tidsskrift for Islamforskning, 4(2), s. 52-76.

Dgving, C.A. (2020). A Growing Consensus? A History of Public Debates on Islamophobia in
Norway. I Hoffman, C. & Moe, V. (red.). The shifting Boundaries of Prejudice: Antisemitism and
Islamophobia in Contemporary Norway. Oslo: Universitetsforlaget.

Eriksen, G.L. (2020, 7. august). Hva skal vi med kritisk raseteori? Morgenbladet. Hentet fra:
https://morgenbladet.no/ideer/2020/08/hva-skal-vi-med-kritisk-raseteori

Fylkesnes, S. (2019). Whiteness in Teacher Education Discourses: An Analysis of the Discursive
Usage and Meaning Making of the Term Cultural Diversity, 2019 nr 4.

Gillborn, D. (2006). Critical Race Theory and Education: Racism and anti-racism in educational
theory and praxis. Discourse (Abingdon, England), 27(1), 11-32.

Goldberg, D.T. (2015). Are we all postracial yet? Cambridge: Polity press.

Hagen, ES. (2016). «Om man ikke skal bruke tid pa Holocaust, hva skal man bruke det pa da?»
Didaktisk potensiale i fortelling om Holocaust og hvordan det blir ivaretatt i norsk skole. (Mas-
teroppgave) Hogskolen i Bergen.

Harris, L. (1998). The Concept of Racism: An Essentially Contested Concept? The Centennial
Review, 42(2), 217-231.

Helland, E (2019). Rasismens retorikk: Studier i norsk offentlighet. Oslo: Pax.

Hess, D.E. (2009). Controversy in the classroom: The democratic power of discussion. New York og
London: Routledge.

HL-senteret. (2012). Antisemittisme i Norge? Den norske befolkningens holdninger til joder og
andre minoriteter. Oslo: HL-senteret.

Ivery, C. & Bassett, J. (2011). America’s urban crisis and the advent of color-blind politics. Lanham:
Rowman & Littlefield.


https://morgenbladet.no/ideer/2020/07/deler-av-%09den-antirasistiske-bevegelsen-minner-om-en-religios-vekkelse
https://morgenbladet.no/ideer/2020/07/deler-av-%09den-antirasistiske-bevegelsen-minner-om-en-religios-vekkelse
https://morgenbladet.no/ideer/2020/08/hva-skal-vi-med-kritisk-raseteori

2. Det kan skje igjen: Om to ideer som har lagt premisser for antirasistisk arbeid i skolen

Jore, M.K. (2018). Fortellinger om 1814: Forestillingen om det eksepsjonelle norske demokrati.
Nordic Journal of Comparative and International Education, 2(1), 72-86.

Kommunal- og moderniseringsdepartementet (2016). Handlingsplan mot antisemittisme 2016-
2020. Hentet fra: https://www.regjeringen.no/globalassets/departementene/kmd/sami/dss-
handlingsplan-antisemittisme.pdf

Kulturdepartementet (2020). Handlingsplan mot diskriminering av og hat mot muslimer.

Kunnskapsdepartementet (2011a). Det kan skje igjen: Rapport fra Kunnskapsdepartementets ar-
beidsgruppe om antisemittisme og rasisme i skolen. Oslo: Kunnskapsdepartementet.

Kunnskapsdepartementet (2011b). Motivasjon — Mestring — Muligheter (Meld. St. 22 (2010-2011))
Hentet fra: https://www.regjeringen.no/no/dokumenter/meld-st-22-2010--2011/id641251/

Kunnskapsdepartementet (2013). Leereplan i samfunnsfag. Hentet fra: http://data.udir.no/kl06/
SAF1-03.pdf

Kunnskapsdepartementet (2017). Overordnet del - Verdier og prinsipper for grunnoppleeringen.
Hentet fra: https://www.udir.no/lk20/overordnet-del/

Kverndokk, K. (2005). «Eg veit eg burde grine, alle dei andre grin jo»; Pa skoletur til Auschwitz.
I Lenz, C. & Nilssen, T.R. (red.), Fortiden i ndtiden: Nye veier i formidlingen av andre verdens-
krigs historie (s. 142-162). Oslo: Universitetsforlaget.

Linter, T. (2018) The Controversy over Controversy in the Social Studies Classroom. STRATE
Journal, 27, 14-21.

Lépez, G.R. (2003). The (Racially Neutral) Politics of Education: A Critical Race Theory Perspe-
ctive. Educational Administration Quarterly, 39(1), 68-94.

LPD, Landeszentrale fiir politische Bildung Baden-Wiirttemberg. (2020). Beutelsbacher Konsens.
Hentet fra: https://www.Ipb-bw.de/beutelsbacher-konsens/

Lund, A.B. (2018). En studie av leereres forstéelse av mangfoldsbegrepet. Nordisk tidsskrift for pe-
dagogikk og kritikk, 4(0), 87-102.

Mehta, J. (2010). From ‘Whether’ to ‘How’: The Varied Roles of Ideas in Politics. I Beland, D. &
Cox, B. (red.) How Ideas Matter: Reframing Political Research. Oxford: Oxford University Press.

Miles, R. (1993/2009). Apropos the idea of race ... again. I Back, L og Solomos, J. (red.): Theories
of race and racism: A reader (s. 55-67) New York: Routledge.

Mills, S. (1997). Discourse: the new critical idiom. New York: Routledge.

Modica, M. (2015). Unpacking the ‘colorblind approach’: Accusations of racism at a friendly, mi-
xed-race school. Race, Ethnicity and Education, 18(3), 396-418.

NRK (2010a, 13.03). Dagsrevyen. Hentet fra: https://tv.nrk.no/serie/dagsrevyen/201003/NN-
FA02031310/avspiller

NRK (2010b, 15.03). Dagsnytt 18. Hentet fra:
https://www.nb.no/nbsok/nb/0843af0eb578acae20dff6e8a3d2985¢e?index=11

NOU 2015:2 (2015). A hore til - virkemidler for et trygt psykososialt skolemiljo. Oslo: Kunnskaps-
departementet.

Osler, A. & Lindquist, H. (2018). Rase og etnisitet, to begreper vi mé snakke mer om. Norsk pe-
dagogisk tidsskrift 102(01), 26-37.

Opplaeringslova (1998). Lov om grunnskolen og den vidaregdande oppleeringa. (LOV-2008-12-
19-118). Historisk variasjon av loven er hentet fra: https://lovdata.no/pro/#document/HIST/
lov/1998-07-17-61-20090101?from=HIST/lov/1998-07-17-61-20080801/

59


https://www.regjeringen.no/globalassets/departementene/kmd/sami/dss-handlingsplan-antisemittisme.pdf
https://www.regjeringen.no/globalassets/departementene/kmd/sami/dss-handlingsplan-antisemittisme.pdf
https://www.regjeringen.no/no/dokumenter/meld-st-22-2010--2011/id641251/
http://data.udir.no/kl06/SAF1-03.pdf
http://data.udir.no/kl06/SAF1-03.pdf
https://www.udir.no/lk20/overordnet-del/
https://www.lpb-bw.de/beutelsbacher-konsens/
https://tv.nrk.no/serie/dagsrevyen/201003/NNFA02031310/avspiller
https://tv.nrk.no/serie/dagsrevyen/201003/NNFA02031310/avspiller
https://www.nb.no/nbsok/nb/0843af0eb578acae20dff6e8a3d2985e?index=11
https://lovdata.no/pro/#document/HIST/lov/1998-07-17-61-20090101?from=HIST/lov/1998-07-17-61-20080801/
https://lovdata.no/pro/#document/HIST/lov/1998-07-17-61-20090101?from=HIST/lov/1998-07-17-61-20080801/

60

Hagen | Hvordan forsta fordommer?

Reinhardt, S. (2016). The Beutelsbach Consensus. Journal of Social Science Education, (2), 11-13.

Reisman, A. (2017). How to facilitate discussions in history. Educational Leadership, 74(5), 30.

Rogstad, J. & Midtbeen, A.H. (2010). Den utdannede, den etterlatte og den drepte: Mot en ny
forstéelse av rasisme og diskriminering. Sosiologisk tidsskrift, 18(1), 31-52.

Rothing, A. (2015). Rasisme som tema i norsk skole; Analyser av leereboker og leereplaner og
perspektiver pd undervisning. Norsk pedagogisk tidsskrift 99(2), s. 72-84.

Rothing, A. (2016). Normkritiske perspektiver og mangfoldskompetanse. Bedre skole (3), s. 33—
37.

Rothing, A. (2019). Ubehagets pedagogikk: En inngang til kritisk refleksjon og inkluderende un-
dervisning? FLEKS: Scandinavian Journal of Intercultural Theory and Practice, 6(1), 40-57.

Solhaug, T., Berhaug, K., Stugu, O.S. & Haugalekken, O.K. (red.) (2012). Skolen, nasjonen og
medborgaren. Trondheim: Tapir akademisk forlag.

Straume, 1. (2013). Danningens filosofihistorie: En innfering. I Straume, I. (red.), Danningens
filosofihistorie (s. 15-54) Oslo: Gyldendal Akademisk.

Svendsen, S.H.B. (2014). Learning racism in the absence of ‘race’. European Journal of Women’s
studies, 21, 9-24.

Titley, G (2020). Is free speech racist? Cambridge: Polity Press.

Todorov, T. (1993/2009). Race and racism. I Back, L & Solomos, . (red.), Theories of race and
racism: A reader (s. 68-74). New York: Routledge.



Artikkel 2

Hagen, F. S. (2021) Norske elevers konseptualisering av rasismebegrepet. Nordisk

tidsskrift for pedagogikk & kritikk, 7, 147—-162.

https://doi.org/10.23865/ntpk.v7.2269

98


https://doi.org/10.23865/ntpk.v7.2269

Nordisk tidsskrift for pedagogikk og kritikk Fagfellevurdert artikkel
Volum 7 | 2021 | s. 147-162

Norske elevers konseptualisering
av rasismebegrepet

Fredrik Stenhjem Hagen
Hogskulen pa Vestlandet, Norge

SAMMENDRAG

Denne artikkelen presenterer en studie av hvordan norske elever konseptualiserer rasismebegrepet
basert pa fokusgruppeintervjuer med elever pa ungdomstrinnet. Studien tar utgangspunkt i ideen
om at det finnes en rekke ulike mater a definere begrepet rasisme pa, og at disse ulike matene
medferer ulik forstdelse av hvordan rasisme materialiseres i samfunnet. Undersekelsen viser at de
sentrale momentene i elevenes rasismebegrep er at rasisme for dem har et uklart epistemologisk
grunnlag, at det har et individuelt utgangspunkt og at dagens Norge er et post-rasistisk samfunn.
Denne konseptualiseringen av rasismebegrepet gjor at elevene velger & beskrive sentrale potensielt
rasistiske hendelser i samtiden som ikke-rasistiske.
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ABSTRACT

Norwegian pupils’ conceptualisation of racism

Based on focus group interviews with pupils in secondary schools, this article presents an inquiry
on how Norwegian pupils conceptualise the concept of racism. The idea that there is a range of
different definitions of racism, and that these different definitions will lead to different ideas about
how racism is materialised, is central to the study. The study shows that the dominant features in
the pupils’ conceptualisation of racism is the idea that racism has an uncertain epistemological
foundation, that racism primarily refers to acts by and against individuals and that Norway is a
post-racial society. This conceptualisation excludes many potentially racist phenomenon from the
term racism.
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Innledning

I denne artikkelen utforsker jeg norske niendeklassingers konseptualisering av rasis-
mebegrepet. Det er allerede gjort betydelig forskning pd rasisme som undervis-
ningstema i den norske skolen. Seerlig sentrale bidrag er Rothing (2015) om rasisme
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som tema i leereplaner og i leerebeker, samt Dowling (2017), Svendsen (2014), Lund
(2018), Osler & Lindquist (2018) og Jore (2018) som alle pa ulike méter har kritisert
leereres og leererutdanneres begrepsforstaelser knyttet til fenomenet rasisme. Det er
ogsa blitt forsket pa elevenes kunnskap og holdninger, blant annet har forskere ved
Universitetet i Oslo i forlengelse av den store demokratiundersekelsen ICCS forsekt a
dokumentere hva elever vet og mener om Holocaust, nazisme og rasisme (Mikkelsen
et al., 2010). Det finnes ogsa mange studier om mangfold og integrering i skolen,
et tema som er uleselig knyttet til spersmal om rasisme (Bakken & Solbue, 2016;
Westrheim & Tolo, 2014).

Denne artikkelen utvider forskningsfeltet med kunnskap vi har lite av; hvordan
elever i den norske skolen forstar begrepet rasisme. Dette har jeg valgt 4 kalle elevers
konseptualisering av rasisme. Dette er noe annet enn elevers holdninger til og erfa-
ringer med rasisme, som er dokumentert i storre kvantitative og kvalitative under-
sokelser (se for eksempel Antirasistisk senter, 2017). Det er ogsa noe annet enn a
prove a kartlegge elevenes kunnskap om et pd forhidnd definert rasismebegrep, slik
ICCS-gruppen ved UiO gjorde 1 2010. Nar jeg fokuserer pa konseptualisering av rasis-
mebegrepet i denne artikkelen, legger jeg til grunn at begrepet kan forstas pa en rekke
ulike mater og at hvordan rasismebegrepet blir forstatt vil avgjere hvordan det bru-
kes for a tolke hendelser i verden. Internasjonalt er Gillborn (2006) blant dem som
har kritisert antirasistisk undervisning som har et uklart forhold til rasismebegrepet.
En rekke enkeltstudier har ogsa utbrodert denne kritikken. Bryan (2012) studerte
hvordan antirasistisk undervisning i Irland kan vaere med pa a opprettholde rasistiske
ideer, mens Andreouli, Greenland & Howarth (2015) har studert hvordan engelske
ungdomsskoleelever konstruerer rasismebegrepet pa en mate som gjor at det ikke
angar dem selv. Wills (2019) har pekt pa hvordan et individfokusert rasismebegrep
gjor at undervisningen om borgerrettighetsbevegelsen pa amerikanske skoler ikke
gir elevene verktoy til & forstd samtidens rasisme. Disse studiene viser at antirasistisk
undervisning ikke handler utelukkende & undervise om rasisme, men at hvilken for-
stdelse av rasisme som undervises, er avgjerende for hvordan undervisningen oppfat-
tes av elevene.

Elevenes konseptualisering av begrepet studeres ved a analysere hvordan elevene
bruker og drefter begrepet i en intervjusituasjon. I denne artikkelen anvender jeg teo-
retiske perspektiver pa rasisme til 4 belyse hvordan rasismebegrepet kan konseptuali-
seres pa ulike mater. Teorien er grunnlaget for fremskrivningen av hovedmomentene
i elevenes konseptualisering av rasisme. Formalet med a beskrive elevenes konseptu-
alisering av rasismebegrepet er a bidra med viktig innsikt 1 det videre arbeidet med
antirasisme i skolen.

Ulike rasismer, ulike virkelighetsforstaelser

Rasisme er et begrep som bade har endret mening over tid og som kan defineres
pa en rekke ulike mater (Bangstad, 2017). Det er ogsa ofte tett knyttet til hvordan
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vi forstdr menneskers essensielle egenskaper (se Banton, 1980/2009). Det er derfor
meningsfullt & snakke om ulike rasismer. Rasisme er samtidig et begrep som opprin-
nelig ble utviklet for & kritisere hendelser eller systemer som diskriminerer basert pa
ideer om grupper av mennesker (se Miles, 1993/2009). Rasismebegrepet impliserer
derfor alltid et maktforhold. Dette er noe av grunnen til at det finnes en rekke ulike
definisjoner av begrepet, bade i akademia og i dagligtale.

En vesentlig endring i rasistisk tenkning de siste femti arene, er hvordan vestlige
land har beveget seg fra et rasismebegrep som gjerne kalles «klassisk rasismey, til et
bredere rasismebegrep som omtales som «kulturell rasisme» (Todorov, 1993/2009).
Den klassiske rasismen formulerer en tanke om at biologiske forskjeller mellom men-
nesker legger grunnlaget for en hierarkisk struktur mellom menneskegrupper. Den
kulturelle rasismen er et utvidet rasismebegrep, der kultur og religion blir sett pa
som essensielle og uforanderlige egenskaper og legger grunnlaget for a skille mellom
mennesker. Bakgrunnen for denne utvidelsen av rasismebegrepet er at det i Europa
og USA etter Holocaust og den amerikanske borgerrettighetsbevegelsen ikke lenger
er sosialt akseptert 4 snakke om «raser» slik man gjorde for. Det har derfor blitt hevdet
at «kulturm har erstattet biologi i mye rasistisk retorikk (Rogstad & Midtbgen, 2010).

Bade den klassiske rasismen og den kulturelle rasismen bygger pa en ide om et
hierarki av menneskegrupper basert pa essensielle og uforanderlige egenskaper. Det
som skiller perspektivene, er hva som skal til for at vi kan kalle noe for rasisme: Ma
det ta utgangspunkt i1 ideer om biologi, eller kan det veere fundamentert i essensia-
liserende ideer om kultur, religion eller annet? Etymologisk kan det virke ulogisk a
operere med et rasismebegrep som ikke er knyttet til en forestilling om rase. Men
forkjemperne for & bruke begrepet rasisme ogsa nar det refererer til forestillinger om
kulturell ulikhet, hevder det er nyttig 4 beholde begrepet rasisme fordi fenomenet
forblir det samme uavhengig av hva det referer til; det forblir en systematisk under-
trykkelse av en gruppe mennesker (Fanon, 1956/2017, s. 200). Det er altsd hensikten
til de som undertrykker som er avgjerende, ikke de undertryktes identitet. Helland
(2019) papeker at rasisme ogsé er et retorisk stigma som man til enhver tid ensker a
definere seg bort fra. Det er altsé ikke bare enkelt 4 si at rasismebegrepet har endret
sitt empiriske grunnlag; endringen av rasismebegrepet er en del av en sterre viten-
skapelig og politisk diskurs. For alle som bedriver antirasistisk undervisning er dette
spesielt interessant fordi definisjonen «klassisk rasisme» 1 stor grad plasserer rasisme
i fortiden eller i andre samfunn enn vart eget, mens en definisjon i form av «kulturell
rasisme» 1 langt sterre grad inkluderer hendelser som finner sted i vart eget samfunn.

En personlig forestilling om ulike menneskegruppers verdi er likevel ikke nedven-
dig i alle forstaelser av rasisme. Rasialisering er en forstdelse av rasismebegrepet som
legger vekt pa hvordan sosiale strukturer bidrar til & skape og opprettholde et skille
mellom ulike grupper. I rasialiseringsperspektivet er skillet mellom ideologi og hand-
ling visket bort, og rasisme forstds som et strukturelt heller enn et psykologisk feno-
men (Rogstad & Midtbegen, 2010). Mens skillet mellom klassisk og kulturell rasisme
handler om hva som er rasismens empiriske fundament, handler skillet mellom en

149



E S. Hagen

psykologisk og en strukturell forstaelse av rasismebegrepet om hvilke akterer som
kan handle rasistisk, og derfor ogsd om hvem og hvordan rasismen rammer. Dersom
rasialiseringsperspektivet er en del av hvordan man forstar rasisme, vil ogsd akterer
og strukturer som ikke er intensjonelt rasistiske kunne beskrives som nettopp det.
Dersom dette er en del av elevenes forstdelse, vil rasismebegrepet ha en annen dags-
aktualitet enn om det ikke er det.

I spersmal om rasisme, er det altsa slik at ulike begrepsforstaelser vil gi ulike vir-
kelighetsforstielser: Hva som er rasisme forstds med utgangspunkt i hvordan rasisme
er konseptualisert. Teorigjennomgangen viser at rasisme kan ha ulike epistemologiske
utgangspunkt, at det beskrives bade som et fenomen pa det strukturelle og det indi-
viduelle nivaet, og at det finnes en ideologisk konflikt om hva som skal beskrives som
rasistisk. Disse momentene er utgangspunktet for analysen av elevenes konseptuali-
sering av begrepet.

Metode - bilder som samtalestarter!

Siden temaet rasisme er sensitivt og forstds pd mange ulike maéter, er det fare for a
utforme intervjuer hvor informantene blir mer opptatt av a svare korrekt enn & disku-
tere temaet (Barbour & Schostak, 2005). Denne utfordringen blir kanskje enda sterre
nar informantene er elever, som 1 en skolesituasjon er vant med at de skal finne de
riktige svarene. Siden jeg av praktiske grunner ville intervjue elevene pa skolene var
den metodiske utfordringen a skape en intervjusituasjon hvor informantene ikke ble
stilt ledende spersmal og hvor de ikke opplevde at tematikken var lukket. Min lgsning
pa disse utfordringene er inspirert av en studie gjort av den amerikanske samfunnsfag-
didaktikeren Keith C. Barton og den irske utdanningsforskeren Alan W. McCully i
2012. 1 en studie der de ensket a studere hvordan nord-irske ungdommer balanserte
mellom republikanske og unionistiske historiefortellinger, brukte de historiske bil-
der som samtalestartere i en rekke intervjuer. I denne undersokelsen har jeg gjort et
lignende grep.

I min undersokelse ble grupper pa fire til seks elever fra niende klasse bedt om a
diskutere 25 bilder som viste et bredt spekter av historiske og samtidige hendelser
som ofte forstds som eksempler pa rasisme eller antirasisme. Til sammen deltok 41
elever 1 undersgkelsen, omtrent like mange gutter som jenter. Alle elevene innad 1 hver
fokusgruppe gikk i samme klasse og kjente derfor hverandre godt. Undersokelsen ble
gjennomfert pa fire ulike ungdomsskoler 1 Norge. To av skolene 1a i1 urbane strek, og
to av skolene 14 i rurale omrader. Den etniske og religiose sammensettingen av klas-
sene var ikke en faktor da klassene ble valgt, og det ble heller ikke samlet data om
dette. Dette valget ble tatt bade av praktiske arsaker, og fordi at dersom elevene matte
oppgi denne informasjonen, kunne det endret fokuset i studien. Det ble i alt gjen-
nomfoert ni fokusgruppeintervjuer, og hvert intervju varte fra 45 til 60 minutter. Alle

! Se liste over bilder i vedlegg.
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gruppeintervjuene ble gjennomfert av undertegnede. Studien ble meldt inn til Norsk
senter for forskningsdata (NSD), og alle informantene og foresatte gav informert sam-
tykke til & delta i studien.

Det endelige utvalget av bilder ble gjort for & representere et vidt spekter av hendel-
ser som kan knyttes til rasisme, samtidig som de skulle apne opp for refleksjoner og
diskusjoner blant elevene. For at elevene skulle fa tid til & si noe meningsfullt om alle
bildene matte antallet begrenses. Dette er en betydelig utfordring, da valget av bilder
selvsagt er styrende for samtalen. Etter at elevene hadde sett gjennom alle bildene, ble
de bedt om 4 sette dem sammen i kategorier de bestemte selv. Elevene fikk beskjed
om at de kunne lage sa mange kategorier de ensket, og at dersom det var noen bilder
som ikke passet sammen med de andre, kunne de la dem ligge alene. Meningen med
dette grepet var ikke 4 studere de endelige kategoriene i seg selv, men & fa i gang en
samtale der elevene sammenlignet og diskuterte de ulike bildene opp mot hverandre.
Et viktig poeng ved a la bilder, heller enn spersmal, vere utgangspunktet for sam-
talene i fokusgruppene, var & rette elevenes blikk bort fra deres egne holdninger og
erfaringer. Bildene viste hendelser med akterer andre enn dem selv, samtidig som
elevens erfaringer selvsagt preger deres tolkning av dem. Bildene gir et utgangspunkt
for 4 snakke om hvordan rasisme far akterer til 4 handle. Underveis stilte jeg oppfol-
gingsspersmal etter mal av Rubin & Rubin (2005). Dette inneberer at jeg aktivt stilte
oppfelgingsspersmal for a fa elevene til & utdype sine uttalelser.

De transkriberte intervjuene ble sa analysert linje for linje ved bruk av apen koding
slik Postholm (2011) beskriver det, hvor en rekke ulike kjernekategorier ble valgt, videre
ble ogsa ulike subkategorier kodet. Funnene som blir diskutert i denne artikkelen, er
knyttet til tilfeller hvor elevene diskuterte hva rasisme er, og diskusjoner om hvorvidt
et fenomen kan sies a vaere rasistisk. I tillegg til disse funnene, vil det i denne artikke-
len undersokes ett eksempel knyttet til to av bildene: norsk heyreekstremisme. Dette
eksempelet er valgt fordi det belyser utfordringer ved elevenes rasismebegrep.

Helhetsinntrykket er at flertallet av informantene jevnlig kom til orde. En forkla-
ring pa dette kan vaere at intervjusituasjonen til en viss grad lignet arbeidsmetoder
elevene var vant med fra skolen. Fordi rasisme er et sensitivt tema, kan det tenkes at
enkeltstemmer med historier som bryter med majoritetsoppfatningen er blitt borte.
Samtidig papeker Kvale & Brinkmann (2015) at samspillet 1 et gruppeintervju gjor
at det kan veaere lettere 4 utrykke enkelte synspunkter pa tabubelagte eller felsomme
temaer. Gruppeintervjuer styrker ogsa informantenes posisjon ovenfor forskeren
(Eder & Fingerson, 2011). Det ma likevel ikke underspilles at den metodiske utfor-
mingen kan ha fort til at minoritetsperspektiver ikke er fanget opp eller blitt tilstrek-
kelig beskrevet. Dette er en metodisk utfordring, men ogsa et resultat av mélet med
undersokelsen: A finne fellestrekk i elevenes konseptualisering. Denne avveiningen er
gjort fordi det finnes fa studier av elevers forstielse av og tanker omkring rasisme, og
det er nedvendig med en bred beskrivelse av fenomenet. Samtidig som denne artik-
kelen retter et kritisk blikk mot elevenes konseptualisering av rasisme, ma det under-
strekes at dette ikke gjores for 4 kritisere elevene eller deres holdninger. Rasisme er
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et omstridt tema, og for mange, bade elever, leerere og foreldre, et vanskelig begrep
a forholde seg til. Sparsmal som f.eks. hvilke utsagn som ma vernes av ytringsfrihe-
ten og hvilke som er krenkende, finnes det ingen klare svar pa. Elevene som deltok
i undersokelsen, viste stor evne til refleksjon og vilje til 4 diskutere kontroversielle
emner. Det er ingen grunn til 4 tro at elevenes konseptualisering av rasismebegrepet
negativt skiller seg fra den evrige befolkningens, men deres konseptualisering er like-
vel seerlig interessant fordi den representerer en mulighet for endring: Innsikt i elev-
enes forestillinger om rasisme forteller oss noe om hva elevene har lert, og noe om
hvilke forestillinger det er nedvendig for undervisning i fremtiden a ga i dialog med.
Denne innsikten kan bidra i videreutviklingen av antirasistisk pedagogikk.

Elevers konseptualisering av rasismebegrepet

Intervjumaterialet avdekker at nar elevene diskuterer hva som inngar i rasismebegre-
pet, er det tre momenter som sarlig karakteriserer utsagnene deres og kan sies a vaere
de bzrende eclementene i elevenes konseptualisering av begrepet: At rasisme som
begrep har et uklart epistemologisk fundament, at rasisme har et individuelt utgangs-
punkt og at dagens Norge er et post-rasistisk samfunn

Rasismens uklare epistemologiske grunnlag

Det forste momentet handler om hvordan elevene forstar det epistemologiske grunn-
laget for rasisme. Elevene kan ikke sies & bruke et rent klassisk definert eller et kulturelt
definert rasismebegrep: I enkelte tilfeller bruker elevene begrepet «rase» for a forklare
hvorfor noe var rasistisk, som i dette eksempelet fra skole C hvor to elever diskuterer
hva rasisme er: «Elev 8C: Det er nér en rase, er imot en annen rase. Elev 6C: At du er
imot de som ikke ligner pa deg selv, eller du kan vere imot deg selv ogsa, du er imot,
alle er jo ikke like for 4 si det sdnn».? I andre tilfeller forklarte de rasisme med uttrykk
som «frykt for fremmede» og skepsis til andre kulturer, og mente at begrepet «rase»
ikke var en ngdvendig forutsetning for a kalle noe rasistisk. Et eksempel pa dette var
nar elevene diskuterte samenes situasjon, som her fra skole A hvor elevene prover a
forklare hvorfor den historiske behandlingen av samer er rasistisk: «Elev 14A: Det jo
ikke hudfarge eller religion eller, jeg har i hvert fall ikke hort s& mange mene at den
samiske rasen er en egen rase, men det er jo samme greie som rasisme, bare at det
ikke er imot en rase, men det er imot en kultur».? Elevene konkluderte med at det var
rasisme, selv om begrepet «rase» slik de forstod det ikke var involvert. Andre ganger
refererte elevene ikke til begrepet rase i det hele tatt, og beskrev for eksempel haerverk
mot asylmottak i Norge som rasistisk motivert:

2 Hentet fra gruppe C-1.
3 Hentet fra gruppe A-2.
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Elev 2D: Siden det er et asylmottak, og sa star det at man skal holde Norge rent,
at det kan veere rasisme.

Intervjuer: Hvem tenker du, eller dere, hvem er det som har gjort dette?

Elev 2D: Folk som er rasistiske.

Elev 1D: Sikkert norske innbyggere.

Intervjuer: Norske innbyggere?

Elev 2D: Som ikke liker at det er s& mye innvandring og sinne ting.*

At elevene hadde en uklar teoretisk forstaelse av rasisme forte til utfordringer i sam-
talene om flere av bildene, blant annet nar elevene diskuterte nazistenes forhold til
joder:

Elev 2B: Joder hadde kanskje samme hudfarge som tyskerne, men det var
kanskje noe med religionen.
Intervjuer: Kan man kalle det rasisme om det handler om religion?

Elev 2B: Ja.
Intervjuer: Hvorfor det?
Elev 2B: Rasistisk mot en religion.

Intervjuer: Rasistisk mot en religion? Hva tror dere skjedde om en jode i Tyskland
byttet religion?

Elev 2B: Jeg vet ikke jeg.
[...]

Elev 1B: Nei, det var kanskje, det var kanskje religion som gjorde det, jeg vet
egentlig ikke hva de hadde imot dem, de er jo egentlig helt like som
alle andre folk, bare at de tror pd noe annet enn det vi gjor.”

I eksempelet som er hentet fra skole B kommer utfordringen med at elevene var
usikre pa den teoretiske forstaelsen av rasisme til syne. Elevene sier det er vanskelig
a forsta hvorfor nazistene forfulgte selv de ikke-religiose jodene nar de var «egentlig
helt like som alle andre folk». Dette utsagnet tolket jeg til 4 referere til ideen om at
det er lettere 4 forstd diskriminering mot mennesker som ikke er lik en selv, men da
eleven fikk et oppfelgingsspersmal om dette, sa hen at det ikke var lettere a forsta
motivasjonen til den historiske rasismen fra hvite mot merkhudede. Elevene viser at
de kjenner til at rasisme noen ganger baserer seg pa ideer om «rase» og andre ganger
om kultur, religion eller fremmedhet, men denne innsikten hjelper ikke elevene til &
forstd hvordan rasisme fungerer. Nar elevene ikke har en forstéelse av hvorfor diskri-
minering bade basert pa «rase» og pa kultur kan omtales som rasistiske, skaper det
usikkerhet blant elevene.

Forskere har pekt pa at det finnes taushet i skolen omkring de begrepene som
rasismen bygger pa, bade i lereplanene (Rething, 2015) og blant lererutdannere
(Dowling, 2017; Osler & Lindquist, 2018). En studie av Stine H. B. Svendsen har

4 Eksempelet er hentet fra gruppe D-1.

> Eksempelet er hentet fra gruppe B-1.

% Dette ble hevdet av den samme eleven med stotte fra de andre elevene senere i det samme
intervjuet.
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ogsa pekt pa at manglende forstdelse av begrepene rase og rasisme skaper usikkerhet
i klasserom, og kan paradoksalt nok bidra til & opprettholde rasistiske holdninger
fordi disse holdningene ikke blir utfordret (Svendsen, 2014). Elevene i undersokel-
sen visste for eksempel at bidde nazistenes undertrykking av jedene og segregering i
USA var former for rasisme, men slet med & sette ord pa hvorfor disse to hendelsene
var eksempler pa det samme fenomenet. Dersom det ikke undervises eksplisitt om
begrepene rase og rasisme, kan resultatet bli at rasismebegrepet oppfattes uklart, eller
som det jeg vil kalle for selvrefererende. Dette innebeerer at et fenomen forstids som
rasistisk forst nar man allerede har beskrevet at det er det, fordi man mangler det
teoretiske apparatet til selv 4 analysere hvorvidt et fenomen kan beskrives som rasis-
tisk eller ikke. En annen problematisk side ved at elevene ikke har et avklart forhold
til rasismens epistemologiske fundament, er at muligheten av avgjerende biologiske
ulikheter mellom menneskegrupper opprettholdes.

Rasisme med et individuelt utgangspunkt

Det andre momentet som preger elevenes rasismebegrep, er at de beskriver det som et
fenomen med et individuelt utgangspunkt. Dette kommer Klart til syne i et eksempel
fra skole D, hvor elevene har kategorisert bildene og kalt to av kategoriene «rasisme»
og «raseforskjell»:

Intervjuer: Denne gruppa, «rasisme» og den der oppe som er «raseforskjell,
hvorfor er de to forskjellige?

Elev 3D: De der oppe,’ de snakker om det som om det er fakta liksom, mens de
her nede® er bare hat.

Intervjuer: Hbva gjor at dere tenker at disse er fakta og disse er bare hat?

Elev 2D: Der leerer de om det, mens dette er bare pa en mate en protest, det ser
ut som folk som ikke har sd& mye kunnskap om det, de bare har noe
imot dem, mens her er det faktisk leerere som lerer andre folk.’

Her har elevene valgt a skille rasisme som hat fra det de har valgt 4 kalle «rase-
forskjell». Mens fotballsupportere som holder bananer opp mot svarte spillere blir
beskrevet som rasisme, blir undervisning om ulike menneskeraser i Nazi-Tyskland
forstatt som noe annet enn rasisme. At elevene knytter rasisme til <hat» og noe som
rettet mot enkeltpersoner, gar igjen i alle intervjuene. Elevene fra eksempelet ovenfor
gjorde dette ved & skille mellom rasisme og raseforskjeller. Andre grupper synes ikke
det var riktig 4 kalle organiserte nynazistiske demonstrasjoner for rasistiske, de ble 1
stedet omtalt som politiske, altsa operer en del av elevene med et skille mellom det

7 Eleven peker pi et bilde av elever som fér opplering i raselere i Tyskland pa 1930-tallet.

8 Eleven peker pé fotografier av rasistiske fotballsupportere, Ku Klux Klan medlemmer og et skilt
fra Detroit med skriften «WE WANT WHITE TENANTS IN OURWHITE COMMUNITY)».

9 Eksempelet er hentet fra gruppe D-1.
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politiske og det rasistiske.!? Begge disse eksemplene viser at elevene skiller rasisme fra
spersmal om politikk og strukturer, og reduserer det til spersmél om hat og voldelige
hendelser.

Todorov (1993/2009) hevder at begrepet rasisme ofte referer til to ulike fenome-
ner: rasistisk oppforsel og rasistisk ideologi. Elevenes konseptualisering av rasisme-
begrepet ser ikke ut til & veere pavirket av tenkning om rasialiserende strukturer, altsa
avideen om at strukturer som legger til rette for rasistiske handlinger ogsa er rasistiske.
For elevene blir noe rasisme forst nir tanken er blitt til handling rettet eksplisitt
mot konkrete individer. Selve bevegelsen fra tanke til handling, faller ogsa utenfor
elevenes definisjon av rasisme. Dette var spesielt tydelig nar elevene diskuterte hoyre-
ekstremister, som jeg kommer tilbake til senere i artikkelen. Det er ogsé synlig i dette
eksempelet fra en annen gruppe fra skole D, hvor de diskuterer bildet av et skilt med
skriften «We want white tenants in our white community»:

Elev 8D: For om du hadde en svart familie som flyttet inn i et hvitt nabolag, sa
ville alt gd ned i verdi pa en mate bare pa grunn av at de bodde der,
det hadde ikke noe 4 si hvorfor, men om en farget person bodde der
ville ting ga ned i verdi, man skilte liksom samfunnet mye enklere, man
hadde et for fargede og et for hvite og det var gjerne mye finere, og nar
fargede fikk muligheten til & flytte sa ville det ga ned i verdi, og man
tenkte mye pé det, og det var mye som skulle til ogsa for a fa flyttet inn
der, fordi det var rett og sett ikke mulighet for ganske sent.

Intervjuer: Sann som du sier det, s kunne man veert med pa & sette opp et sant
skilt, selv om man ikke hadde noe imot fargede, man bare tenkte pa
prisen pa huset sitt?

Elev 8D: Ja.l!

Eleven beskriver og viser kjennskap til et eksempel pa strukturell rasisme, men velger
4 ikke kalle det rasisme fordi det er drevet av andre motiver enn en frykt for eller hat
mot andre mennesker. Den strukturelle rasismen blir i stedet beskrevet som ngytrale
fakta.

Norge som et post-rasistisk samfunn

Det tredje dominerende momentet i elevenes konseptualisering av rasismebegrepet
var 4 beskrive dagens samfunn som post-rasistisk. Ogsa dette momentet plasserer
rasisme pa det individuelle heller enn det strukturelle niviet. Elevene gjorde et skille
mellom rasisme i dag, og historiske tilfeller av rasisme:

10 Dette ble eksplisitt gjort i gruppe C-2, D-2 og D-3. Gruppe A-2 konkluderte med at marsjen var
rasistisk, fordi de hadde hert om at nynazistene kastet tiggere ut av byen under demonstrasjonen.
Altsa hevdet de det var rasistisk fordi det fantes tydelige ofre. Ingen av de andre gruppene beskrev
demonstrasjonen som rasistisk.

I Eksempelet er hentet fra gruppe D-2.
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Elev 11D:  S4,la oss si [bestemoren min] ser noen danser og sa skal hun si: se han
svarte der var veldig flink, sa kan hun heller si negeren, fordi det er de
ble leert opp til, men da er jeg sdnn det kan du ikke si, fordi det gar ikke
i dette samfunnet.

Intervjuer: Tenker dere at det er litt verre om du sier det enn hun fordi du vet
mer?

Elev 11D: Ja, fordi jeg vet hva som er rett, og de er ikke vant til det, de kan ikke
si hva de vil, men det er det de er leert opp til.!?

Dette eksempelet er typisk for hvordan elevene beskrev opphavet til historiske til-
feller av rasisme. Bestemorens tilsynelatende rasisme kommer av hun ikke vet, og
vokste opp 1 et samfunn som ikke visste hva som var det riktige & tenke om rasisme.
I eksempelet finnes idealtanken «ikke-rasisme», som beskrives som den rette tanken.
For elevene var denne ideen tidles: I sine beskrivelser av tyskere i Nazi-Tyskland bru-
ker ogsé elevene ord som at folk ble Jurz til & tro det fantes forskjeller mellom ulike
mennesker.!?

Ideen om at noen har blitt lurt til 4 tro noe som ikke er sant, eller at noen har vokst
opp i et samfunn som har «tatt feil» om rasisme, er en forklaringsmodell som elevene
flere ganger bruker til 4 beskrive historiske eksempler om rasisme. Jeg hevder at for
elevene er dagens samfunn et post-rasistisk samfunn fordi ethvert avvik fra idealet
om & veere «ikke-rasist» blir beskrevet som resultat av at noen er redd for de som
er annerledes, er fulle av hat eller har blitt lurt.!* Med andre ord; selv om enkelt-
mennesker enda kan vere rasistiske, er vi som samfunn ferdig med rasisme. Denne
forestillingen om et post-rasistisk samfunn, er ikke noe elevene er alene om. Lentin
og Titley (2014) har beskrevet hvordan seierne over de mest eksplisitte formene
for organisert rasisme og utfasingen av rasebegrepet, har gjort det vanskeligere a
kritisere og omtale stater som rasistiske. Denne forestillingen gjorde ogsa at enkelte
av elevene mente det ble snakket for mye om rasisme i dagens Norge, som i dette
eksempelet fra skole A:

Elev 7A: For eksempel da hvis vi spiller fotball, og s er det en i klassen var da
som er sann «bare fordi jeg er mork, er du rasist eller»?
Elev 6A: Ja, jeg kjenner en som gjor det hele tiden, om han blir tatt pa bussen av

vekterne og sdnn s sier han «er det bare fordi jeg er svart?» de bruker
det litt for mye egentlig, de vet jo det er likestilling i Norge n4, de vet
jo det.’®

12 Eksempelet er hentet fra gruppe D-3.

13 Det store flertallet av gruppene (A-1, B-1, C-1, C-2, D-1 og D-3) koblet forfolgelsene av jodene
under naziregimet direkte til Hitlers personlighet og evne til overtalelse.

14 Eksempler p4 slike uttalelser finnes i alle intervjuene. F.eks. ble heerverk pa asylmottak forklart
med at mange var redd for terror, diskriminering mot innvandrere med at mange nordmenn ikke
kjente dem godt, og diskriminering mot tiggere ble forklart med at «de fleste tiggere ikke trenger
pengene».

15> Hentet fra gruppe A-2.
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Det samme finnes ogsa i1 dette eksemplet fra skole D:

Elev 7D: Det kan veere en sann greie, det er mange grupper som stér for saker,
for eksempel Black Lives Matter-bevegelsen, sa kan det jo gjerne vaere
at det ofte er folk der som tar det litt langt, og mener at fordi [man er]
forneyd med & veere hvit sa er [man] rasist fordi de gar aktivt inn for a
oppfatte det som noe galt.!®

Et eksempel pa elevenes konseptualisering av rasisme i bruk:
Norsk hegyreekstremisme

Videre diskuterer jeg med bakgrunn i datamaterialet hvordan elevenes rasismebegrep
preger deres forstaelse av et potensielt rasistisk fenomen i samtiden: norsk hoyreek-
stremisme. Eksemplet tar utgangspunkt i diskusjonene rundt to av bildene som ble
presentert for elevene: Et av Anders Behring Breivik under rettsaken mot ham, og
et av «Den nordiske motstandsbevegelsen» som marsjerer i Kristiansand. Det siste
bildet ble diskutert i alle de ni fokusgruppene. Bildet av Anders Behring Breivik kom
til senere og ble diskutert i seks av gruppene.!” Alle de tre momentene av elevenes
rasismebegrep bidrar til at elevene ikke kategoriserer disse hendelsene som rasistiske.

Alle gruppene kjente igjen Anders Behring Breivik som en norsk terrorist som
hadde sprengt en bombe i Oslo, for sa a reise til Utaya for 4 skyte ungdommer. Det
var kun tre av gruppene som husket at det var Arbeiderpartiets Ungdomsfylking
(AUF) som var offeret for angrepet pa Utaya, og flere av gruppene mente at Breivik
var psykisk syk. Ingen av gruppene beskrev handlingene hans som rasistiske eller
rasistisk motiverte, som her fra skole B: «Elev 1B: Det er jo egentlig ikke rasistisk det,
men det han gjorde, det er jo ikke respekt for mennesker, sa det harer jo litt sammen
med det andre, men det herte liksom ikke sammen med noe hem.!® I stedet, slik
det kommer frem av utdraget under, beskrev elevene angrepet som politisk. Selv de
gruppene som knyttet handlingene hans direkte til det politiske sparsmalet om inn-
vandring, valgte 4 si at handlingene hans ikke var rasistiske.

Elev 7D: Nei, forst og fremst sa ser jeg at han var misforneyd med norsk politikk
og gikk til angrep pa politikere. Han kunne i stedet for a reise pa Utoya
sa kunne han reist til, si en synagoge for eksempel, og dratt dit, om det
var joder han var ute etter, men i stedet angrep han unge politikere.!

16 Hentet fra gruppe D-2.

7 Etter den forste runden med intervjuer ble gjennomfert pa skole A, ble noen av bildene byttet ut.
Bildene som ble byttet ut skapte lite diskusjoner hos elevene, de bildene som kom til ble valgt fordi
de fremstod som mer kontroversielle og dermed mer egnet til 4 skape diskusjon (se vedlegg for liste
over alle bildene).

18 Eksempelet er hentet fra gruppe B-1. Gruppen valgte 4 legge bildet av Breivik for seg selv.

19 Eleven diskuterer om Breivik var rasist. Eksempelet er hentet fra gruppe D-2.
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Eleven som siteres ovenfor konkluderer med at terrorangrepet ikke var rasistisk, fordi
han som nordmann angrep andre nordmenn. Det er det forste momentet i konsep-
tualiseringen som er avgjerende her: Fordi elevene har et uavklart forhold til hvilket
epistemologisk grunnlag en hendelse ma ha for 4 kalles rasistisk, fokuserer de pa ofre-
nes identitet heller enn overgriperens ideologi nar de velger & beskrive terrorangrepet
som ikke-rasistisk.

Ogsa det andre momentet trekker elevene bort fra 4 kategorisere hendelsen som
rasistisk. Terrorangrepet ble ikke utfort pa bakgrunn av et personlig hat mot ofrene,
men av en politisk overbevisning. Det passer derfor ikke inn i elevenes forstaelse av
rasisme som noe individuelt.

Samtidig som elevene er sveert kritiske til Zandlingene til Breivik, papeker de at det
er mange som er enige med meningene hans og at «det méa veere lov».2° Noe som igjen
impliserer at det som er rasistisk «ikke er low. Dette gir mening i lys av det tredje
momentet i elevenes konseptualisering av rasismebegrepet: At det norske samfunnet
er post-rasistisk, og dermed kan ikke rasistiske hendelser veere en integrert del av det.
Dermed trekker alle de tre momentene beskrevet i denne artikkelen elvene bort fra &
kategorisere Breiviks handlinger som rasistiske.

Alle de tre momentene forer rasismebegrepet bort fra strukturelle perspektiver.
Dette ble tydelig nér elevene diskuterte bildet av «Den nordiske motstandsbevegel-
sen». De fleste gruppene kjente igjen gruppen eller resonnerte seg frem til at det var
en nynazistisk gruppering. Selv om flere av elevene kommenterte at det var merkelig &
velge a veere nazist i dag etter «<hva vi vet om andre verdenskrigy, var alle elevene tyde-
lige pa at det matte vaere lov & velge a4 vaere det.?! P4 sporsmal om hva de tenkte om
at nynazister marsjerte i en norsk by, var elevene opptatt av a forsvare ytringsfriheten:

Elev 8D: En av grensene er vel at man ikke skal skjelle ut folk, du kan si hva du
mener om en ting, men du kan ikke ga bort til noen & begynne & skjelle
de ut, og veere imot, eller ga imot de pa grunn av hvordan de er.

Elev 7D: Det er ogsa ting som gar pa areskrenkelse, at man skal kunne mene
det man vil, men man skal ikke gi imot enkeltpersoner, personangrep
fordi at man kan liksom, ja, nei.

Intervjuer: Men tror dere, dere sa i sted at nazistene under krigen var imot
homofile, tror dere ikke at om en som er homofil hadde sett disse
nazistene sa kunne det foltes som et personangrep?

Elev 7D: Eh, ja, det kunne sikkert det, men de har fortsatt retten til 4 mene det
de gjor selv om det foles galt for noen.?

Det interessante ved hvordan elevene diskuterte forholdet mellom rasisme og ytrings-
friheten var ikke hvor de trakk grenser for hvilke rasistiske ytringer som skal vaere lov-
lige, men at de sa tydelig ikke satte grenser for hvilke ytringer man matte tolerere. For

20 At mange er enig med Breivik og det ma vere lov ble hevdet i gruppe C-1, D-,1 D-2 og D-3.
21 Dette gikk igjen i alle intervjuene, og ble begrunnet med hvor viktig ytringsfriheten er.
22 Eksempelet er hentet fra gruppe D-2.
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elevene handlet ikke nynazistenes rett om & ytre seg om at de ma fa ytre seg pa tross
av at det er rasistisk, men fordi meningene i seg selv ikke var farlige uten pafelgende
handlinger. Elevene brukte ikke begrepet «rasisme» nar de snakket om «Den nor-
diske motstandsbevegelsen», og trakk frem at meningene i seg selv ikke var skadelige.
Enkelte mente at det var positivt at de gav uttrykk for meningene sine:

Elev 1D: De kom jo ut med sin mening, men meningen er jo ganske brutal og
sann, men de stod jo opp for det de mente.
Intervjuer: Tenker du at det egentlig er en bra ting? A sté for det man mener?

Elev 1D: Ja, men det de stod for er ganske brutalt.

Elev 2D: Jeg skjonner at folk ble provosert nar de gikk rundt sann.

Intervjuer: Du skjenner at folk ble provosert?

Elev 2D: Ja, men sa er det mange som blir lett provosert ogsa, at de har jo sin

mening, jeg skjenner jo at folk blir provosert, men samtidig er det
deres mening.?

Disse to eksemplene viser igjen at elevene i liten grad forstar rasisme som strukturelt,
fordi de synes det er vanskelig a4 dra linjene mellom det strukturelle nivaet (politisk
aktivisme og ideer) til det personlige (voldshandlingene 22. juli). Som en elev formu-
lerer det: «Elev 7D: Det at han har de meningene er ikke farlig».?* Forholdet mellom
disse to nivaene er ikke entydig, men at elevene ikke i noen grad diskuterte det tyder
pa at det ikke er en sentral del av deres konseptualisering av rasisme. Nettopp her
ligger muligheten for det videre arbeidet med antirasistisk undervisning i skolen. En
tydeligere forstielse av det teoretiske grunnlaget for rasismen, ville gjort det mulig for
elevene a ga i diskusjon om og med disse fenomenene. Paradoksalt nok blir elevenes
forstaelse av rasisme som et udiskuterbart moralsk overtramp, et hinder for dem for
4 forsta rasismens strukturelle aspekter.

Konklusjon

I denne artikkelen har jeg utforsket norske ungdomsskoleelevers konseptualisering av
rasismebegrepet. Norske elevers egen oppfatning av begrepet er i liten grad studert
tidligere, og funnene fra denne studien kan bidra i den videre utviklingen av det anti-
rasistiske arbeidet i den norske skolen. De tre hovedmomentene som kjennetegner
elevenes konseptualisering av rasismebegrepet, er at rasisme som begrep har et uklart
epistemologisk fundament, at rasisme har et individuelt utgangspunkt og at dagens
Norge er et post-rasistisk samfunn. Disse momentene gjor at elevene forstar en hand-
ling som rasistisk ndr den har som mal om a diskriminere konkrete mennesker fra en
annen gruppe. Dette er en forklaring pa at elevene i studien ikke finner det naturlig a
beskrive hverken terrorangrepene 22. juli eller norske nynazistdemonstrasjoner i lys
av rasismebegrepet.

2 Eksempelet er hentet fra gruppe D-1.
2¢ Hentet fra gruppe D-2.
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I skolens formaélsparagraf star det at den norske skolen skal motarbeide enhver
form for diskriminering (Utdanningsdirektoratet, 2017). Denne formuleringen inne-
baerer at elevene méa fa tilgang til sentrale forstidelsesrammer til & kjenne igjen og
diskutere rasisme. Teoretiske perspektiver pa rasisme viser oss hvordan rasisme som
en form for diskriminering forandrer seg, og undersekelser av rasistisk retorikk viser
hvordan rasistiske argumenter ensker a fremsta som ikke-rasistiske (Helland, 2019).
Nar elevene forstar rasisme som knyttet til det personlige heller enn det strukturelle
nivaet og Norge som et post-rasistisk samfunn, er det vanskelig 4 bruke rasisme-
begrepet til 4 forsta mange av samtidens debatter om rasisme i Norge. Bade Roething
(2015) og Berhaug (2007) peker pa betydningen av a gi elevene storre innsikt i det
teoretiske grunnlaget for rasisme og i variasjonene fenomenet kan ta for 4 bygge
antirasistiske holdninger. Fordi det er uenighet i samfunnet om hvordan rasisme
skal defineres, kan det vaere krevende bade for den enkelte leerer og for skolen som
institusjon a undervise om et bredere rasismebegrep. Men i moate med den moderne
rasismen argumenterer jeg for at det ikke er nok a lere elevene a tydelig ta avstand
fra diskriminering, man mé ogsa gi elevene forutsetning forstd hva de tar avstand fra.
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VEDLEGG: Oversikt over bilder brukt i fokusgruppeintervjuer

Nedfor folger listen med beskrivelser av bildene som blir brukt i fokusgruppeinter-
vjuene. Bildene presenteres i tilfeldig rekkefolge.

1) Auschwitz. 1942/43

2) «Den nordiske motstandsbevegelsen» demonstrer i Kristiansand. 19.07.2017

3) Norske muslimer slar ring rundt synagogen i Oslo. 21.02.2015

4) Amerikanske soldater pa D-dagen. 06.06.1944

5) Fransk kvinne anklaget for & ha et forhold med en tysk soldat blir skamklipt og
slatt. Frankrike. 1945%

6) «Snublesteiner» pd Meohlenpris, Bergen. 07.06.2018

7) Tigger i Moss. 2012

8) Nynazister som har blitt angrepet av motdemonstranter, California. 2016*

9) Anders Behring Breivik under rettsaken mot ham, Oslo. 20.04.2012*

10) Demonstrasjon med oppfordring til & boikotte Israel. 01.05.2017

11) Annonse fra en estlandsk avis med teksten «hybel til leie for dame, ikke nordlen-
ding.» 1950-tallet

12) Et tysk par som leser avisen Der Striimer. Overskriften lyder «rasesporsmalet er
nekkelen til verdenshistorien». 1930-tallet

13) Heerverk pé trafikkskiltet som viser Bodes samiske navn, Bddaddjo. 2011

14) Heerverk pa asylmottak, september 2008

15) Heerverk, Oslo. 1942

16) Fenerbahce-supportere vifter med banan, mai 2013

17) Medlemmer av Ku Klux Klan, Chicago. 1920

18) Undervisning i raselere, Tyskland. 1930-tallet.

19) Skilt med péskriften «WE WANT WHITE TENANTS IN OURWHITE COM-
MUNITY», Detroit, Michigan. 1942

20) Meme om rasisme, 2010-tallet*

21) Chelsea-supportere. 2015

22) President Obama holder tale ved Martin Luther King-minnesmerket

23) Pride-parade, Istanbul. 20.06.2013

24) Svensk politi med hijab, 2010-tallet

25) Protest mot apartheid, Ser-Afrika. 1980

Bilder merket med * ble ikke brukt under intervjuene pa skole A. I stedet ble disse
bildene brukt:

1) Mann med turban i den britiske garden. 2015
2) Meme om rasisme. 2010-tallet
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Elevers forstaelse av motivene til de som bidro til
gjennomfgringen av Holocaust

Innledning
Skolens verdigrunnlag preger forventningene til hva de ulike fagene skal vaere, og kan i enkelte
tilfeller komme i konflikt med fagenes egne undervisnings- og forskningstradisjoner. Et
eksempel pa dette er hvordan undervisning om Holocaust i Norge preges av en forventning om
at kunnskap om emnet skal bygge holdninger og forebygge ekstremisme
(Utdanningsdirektoratet, 2019). Dette kan sees som en motsetning til historiefagets tradisjon
om 4 etterstrebe objektive analyser heller enn affektiv tilknytning til fortiden. Studier har vist
at nettopp forventningen om holdningsskapende opplering har fart til at undervisningen om
Holocaust i Norge vektlegger moralske poenger i stgrre grad enn historiefaglige momenter
(Kverndokk, 2011; Hagen, 2016; Syse, 2016; Kydland, 2020; Fondevik 2002). Enkelte forskere
lgfter imidlertid frem at disse to aspektene ved undervisningen ikke trenger a vare gjensidig
utelukkende, men at det er krevende a gjennomfare undervisningen pa en mate som ivaretar
begge malsettingene (Cowan & Maitles, 2017; Short & Reed, 2004; Foster, 2020). | denne
artikkelen vil jeg belyse en av disse utfordringene: Hvordan forstaelse av motivene til aktarene
som bidro til Holocaust er krevende a overfare til forstaelse av andre hendelser.
Utgangspunktet for denne artikkelen er 41 norske ungdomsskoleelevers beskrivelse av
og diskusjoner om Holocausts gjerningsmenn i ni ulike fokusgruppeintervjuer. Utsagnene fra
disse intervjuene blir draftet ved hjelp av teoretiske perspektiver pa holocaustundervisning og
historisk empati. Malet med artikkelen er & studere elevenes forstaelse av hvordan Holocaust
kunne skje opp mot idealet om at historisk kunnskap om Holocaust skal hjelpe elevene til &

forsta ekstremisme i sin egen samtid. Problemstillingen i artikkelen er todelt:

1) Hvordan forstar norske elever motivasjonene til de som bidro til gjennomfaringen
av Holocaust?

2) Hvordan kan denne forstaelsen brukes for a hjelpe elevene til a reflektere over
ekstremistiske holdninger og handlinger i samtiden?

Den teoretiske modellen «historisk empati» skisserer opp hvordan historisk kunnskap kan
brukes for a forsta hendelser i samtiden, og hvordan samtiden brukes til & forsta fortiden
(Endacott & Brooks, 2013). I denne artikkelen brukes denne teorien til & drafte hvilke omrader



elevene ma styrke ytterligere dersom man gnsker at kunnskap om Holocaust skal vere et
verktgy som skal brukes til a forsta andre former for diskriminering. Det teoretiske
rammeverket belyser ogsa hvorfor dette er en krevende gvelse.

Resultatene fra analysen i denne artikkelen er ikke generaliserbare i seg selv, men viser
noen tydelige mgnstre i hvordan elever fra flere forskjellige skoler forstar motivene bak
Holocaust. Analysen viser at elevene mangler kunnskap til & tilstrekkelig kontekstualisere
nazistenes valg om & forfelge og utrydde de europeiske jgdene. Denne manglende
kontekstualiseringen gjer at elevene sgker forklaringer pa nazistenes handlinger i sin egen
samtid heller enn i den historiske konteksten. Resultatet av dette ser ut til & veere ytterligere
distanse til de historiske aktgrene, heller enn historisk empati. Dermed viser analysen at en
forestilling om historien som moralsk dannende, ikke er en motsetning til den tradisjonelle

kunnskapsbaserte historieundervisningen, men er avhengig av den for a veere effektiv.

Holocaust, medborgerskap og rasisme
Holocaust, nazistenes planlagte og organiserte massedrap pa jeder og andre «ugnskede»
grupper, har fatt en saregen plass i bade undervisningsvitenskapen generelt og i
historiedidaktikken spesielt. Selv om fremveksten av Holocaust som tema i leereplanene har
foregatt ulikt i ulike land, har det i de fleste europeiske land blitt et sentralt tema i leereplanene
etter artusenskiftet (Davis & Rubinstein-Avila, 2013). Ogsa i Norge blir undervisning om
Holocaust sett pd som en viktig del av skolegangen. Senest ble dette tydelig da de farste
utkastene til de nye leereplanene for grunnskolen ble presentert i 2018 uten at Holocaust var
nevnt. Denne utelatelsen forte til debatt i flere aviser! som til slutt resulterte i at Holocaust som
en av svart fa konkrete historiske hendelser ble tatt inn i den endelige utgaven av lereplanen
(se Utdanningsdirektoratet, 2019).

Diskursen rundt undervisning om Holocaust handler likevel sjeldent om undervisning
om Holocaust som en historisk hendelse alene, men om hvilken verdi det vil ha for elevene a
kjenne til forutsetningene og konsekvensene av nazistenes jgdeforfglgelser. | debatten om
Holocaust i lzereplanene, ble det argumentert for at kunnskap om Holocaust var viktig fordi ytre
hgyre var pa fremmarsj i Europa (Larsen & Nilsen, 2018; Haugen, 2018; VG, 2018). | sin
review-artikkel, viser Davis og Rubinstein-Avila (2013) at den holdningsbyggende
dimensjonen har veart en viktig problemstilling for forskningen pa holocaustundervisning

globalt. Undervisning om Holocaust knyttes gjerne til medborgerskapsundervisining eller til

1 Se Larsen & Nilsen (2018), Haugen (2018), VG (2018) og Fischer (2018).
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antirasistisk undervisning spesielt (Chapman, 2020; Starratt et al., 2017; Cowan & Maitles,
2011; Eckmann, 2010; van Driel 2003; Carrrington & Short, 1997). Et sentralt sparsmal i denne
forskningen er hvorvidt det er mulig for historiefaget a veere dannende pa den maten
skolemyndighetene ser for seg.

Selv om tanken om historisk kunnskap som dannende spesielt ofte lgftes tilknyttet
Holocaust, er dette en problemstilling som er relevant langt utenfor denne tematikken alene.
Spesielt de siste drene har det verdt en tendens mot & dyrke holdningsskapende
historieundervisning. Alven (2017) har blant annet beskrevet hvordan denne ideen i stor grad
pavirker hvordan faget blir forstatt av svenske laerere og elever. Lofstram et al. (2020) har ogsa
funnet at svenske og finske elever synes historiefaget kan veere en viktig moralsk veileder. Et
sentralt spgrsmal er likevel hva dette perspektivet gjar med elevenes forstaelse av fortiden. Mye
av forskningen som er gjort pa holocaustundervisning i Norge, stiller sparsmal ved hvordan den
sterke vektleggingen av moralsk leerdom kan i overkant forenkle fortellingen om folkemordet
(Syse, 2016; Kjgstvedt, 2019; Hagen, 2016; Kverndokk, 2011)

Det leses ut fra leereplanen for samfunnsfag for grunnskolen at det sentrale aspektet i
holocaustundervisningen er hva som gjorde gjerningsmennene til gjerningsmenn, gjennom
formuleringen om at elevene skal kjenne til Holocaust for & kunne si noe om hva som kreves
for & forhindre at noe lignende skijer igjen (Utdanningsdirektoratet, 2019).2 Formuleringen ma
sees i lys av resten av lereplanverket og rammene for undervisning i skolen. Mens det er mange
momenter som kan knyttes til refleksjon om ekstremisme, er det spesielt interessant & knytte
dette leereplanmalet til spgrsmal om diskriminering og antirasisme. | opplaringslovens
formalsparagraf fra 2009 heter det at skolen skal arbeide mot alle former for diskriminering
(Oppleeringslova, §81-1). | den nye leereplanen som tredde i kraft hgsten 2020, blir det presisert
ytterligere at dette arbeidet skal integreres i alle fag (Utdanningsdirektoratet, 2017). Den norske
skolen har altsa blitt gitt et tydelig antidiskriminerende mandat. Dette mandatet innebaerer ogsa
at antidiskriminerende opplaring skal vaere gjennomgaende i skolens arbeid, heller enn at det
skal fremsta som ett tema knyttet til ett spesifikt fag. | lys av dette blir det naturlig a lese
lereplanmalet om Holocaust som en komponent i den antidiskriminerende formidlingen.
Teoretiske perspektiver pa antirasisme i skolen har lgftet frem viktigheten av a kjenne til

konkrete historiske eksempler pa rasisme for at elevene skal kunne fa forstaelse av hvordan

2 «gjpre rede for arsaker til og konsekvenser av terrorhandlinger og folkemord, som holocaust,
og reflektere over hvordan ekstreme holdninger og ekstreme handlinger kan forebygges» Laereplan for
samfunnsfag — Kompetansemal etter 10. trinn



rasisme manifesterer seg, og hva konsekvensene kan vare (Gillborn, 2006; van Driel, 2003;
Short, 1999). Bade i de offentlige debattene og i leereplanverket, finnes det et gnske og en
forestilling om at historien om Holocaust skal formidles pa en mate som bygger holdninger.

Det finnes samtidig viktige innvendinger mot & bruke historien om Holocaust som et
moralsk eller politisk lerestykke. Kochan (1989) stiller spgrsmal bade ved ideen om at
kunnskap om Holocaust kan hindre at noe lignende skjer igjen, og ved om denne kunnskapen
kan forbygge rasisme. Han papeker at en fortelling som legger vekt pa disse sidene risikerer a
fremstille jgdene som utelukkende ofre og et annerledesfolk viss lidelse ikke er overfarbar til
andre grupper. Novick (2000) argumenterer pa sin side for at Holocaust er en sa ekstrem og
unik historisk hendelse, at lerdommer fra den i liten grad kan overfgres uten at historien i stor
grad forenkles. Pa ulikt vis argumenterer de begge altsa for at det er vanskelig & overfagre
historisk kunnskap om Holocaust til kunnskap som kan brukes til & forstd samtiden. En annen
viktig innvending, er at om historien om Holocaust skal innga i en antirasistisk pedagogikk,
krever det at man i noen grad setter likhetstegn mellom antisemittisme og rasisme. Altsa ma
veien til Holocaust forstas som delvis lik veien til andre former for diskriminering. Om det er
meningsfullt & gjere dette er omdiskutert, og vil i sa fall innebzre en viss grad av abstrahering
av antisemittismebegrepet (Pattigrew, 2010; Cousin & Fine, 2012). Kritikken handler altsa i
stor grad om at det & ha som mal at undervisningen skal veere holdningsskapende, ngdvendigvis
ma forenkle fortellingen om Holocaust. Utfordringen med dette er at styrkene ved a diskutere
et historisk eksempel i utgangspunktet, som nyansering, historisk kontekstualisering og
muligheten til & undersgke ulike perspektiver, forsvinner til fordel for en universalisering av
antisemittisme/rasisme/ekstremisme-begrepene.

Dersom historien om Holocaust skal kunne brukes i holdningsbyggende undervisning,
er det viktig & komme i mgte de viktigste innvendingene og utfordringene presentert ovenfor.
Det er store forskjeller pa diskriminering i Nazi-Tyskland og diskriminering i dagens Norge.
Nazi-Tyskland hadde et lovverk som var eksplisitt rasistisk og beskrev segregering mellom
folkegrupper. Konsekvensene av den nasjonalsosialistiske ideologien ble deportasjon og drap
av hele grupper. Dagens Norge har utfordringer knyttet til fordommer og fremmedfiendtlighet
(se Hoffmann & Moe, 2017), men det er en pagaende diskusjon om hvorvidt disse utfordringene
kan sies @ komme av rasistiske holdninger (Helland, 2019). Dette er blant annet fordi det
klassiske rasistiske spraket ikke lenger er legitimt, sa selv potensielt rasistiske aktarer gnsker a
definere seg bort fra det (Helland, 2019; Titley, 2020). Dersom undervisning om Holocaust skal

veere holdningsskapende i dagens Norge, er det ngdvendig at elevene utvikler en historisk



tenkning om hvordan rasismen har utviklet og endret seg siden krigen, som bade anerkjenner
disse kontekstuelle forskjellene og samtidig hjelper elevene til a reflektere over likheter.
Begrepet «motiver» brukes i denne artikkelen for & beskrive hvordan elevene forstar hva
som fikk de ulike aktgrer til & delta pa ulikt vis i det som vi senere kjenner som Holocaust. Dette
begrepet kan vere problematisk, all den tid det er vanskelig a virkelig kjenne andres motiver
eller for sd vidt vite i hvilken grad akterene selv var bevisst sine egne motiver. Forskningen pa
disse motivene har ogsa sgkt ulike forklaringer (Simonsen, 2022). Slik begrepet brukes i denne

artikkelen, bidrar det til & beskrive hvordan elevene forstéar drivkreftene bak Holocaust.

Historisk empati og muligheten for et holdningsskapende historiefag

Det finnes altsa en forventning om at undervisningen om Holocaust i den norske skolen skal
veere holdningsbyggende. Selv om det finnes innvendinger mot & undervise om Holocaust med
dette som mal, betyr ikke dette at det er umulig a undervise om Holocaust bade som en historisk
hendelse og pa en mate som bygger holdninger hos elevene. Det er likevel ikke opplagt hvordan
dette skal gjeres, og heller enn & avfeie denne ambisjonen pa teoretisk grunnlag, gnsker jeg i
denne studien & utforske mulighetene for & na denne ambisjonen. En mulighet for & forlgse
potensialet i historien om Holocaust, som bade historiedidaktikere og den nye leereplanen peker
pa, er at leererne i tillegg til & ha fokus pa historiefaglige problemer skal veere bevisst pa historisk
empati.

Historisk empati er et begrep som har blitt definert pa en rekke ulike mater og det uklart
hvor det farst oppstar (Foster, 2001; Barton & Levstik, 2004; Kohlmeier, 2006). Felles for
definisjonene er at begrepet handler om hvordan vi forstar og relaterer oss til livene og
livsvalgene til fortidens mennesker. Endacott & Brooks (2013) har laget en modell som
tydeliggjer en bestemt forstaelse av begrepet. For dem er historisk empati et todimensjonalt
affektivt-kognitivt konsept, og de skiller det dermed fra ulike former for historieforstaelse som
er rent affektive eller rent kognitive. Altsa handler historisk empati ikke bare om a kunne forsta
ulike perspektiver pa en historisk situasjon, og heller ikke utelukkende om & kunne relatere seg
til folelsene til menneskene som opplevde den. | utgvelsen av historisk empati ma elevene
veksle mellom & forstd perspektivet til «den andre» og sine egne emosjonelle erfaringer,
samtidig som de er bevisst pa hvordan historien konstrueres (Endacott & Brooks, 2013).

For at historisk empati skal vaere mulig hevder Endacott & Brooks (2013) at eleven ma

kunne 1) kontekstualisere historien, 2) innta ulike perspektiver og 3) emosjonelt investere seg



i historien.® Altsd krever historisk empati mye kunnskap om den aktuelle historiske situasjonen
og de menneskene som handlet i den, samtidig som det krever at elevene skal kunne bruke sine
egne erfaringer og falelser til a relatere seg til fortiden. Dersom laererne ikke arbeider bevist
med historisk empati, er sannsynligheten stor for at elevene bruker samtidens perspektiver eller
sine egne emosjonelle erfaringer alene for a forsta fortidens aktgrer (Wineburg, 2001; Endacott
2010). Malet med historisk empati er en grundigere forstdelse hos elevene av hvorfor
mennesker i fortiden handlet som de gjorde, og malet er at elevene dermed kan bruke historien
som et verktay til & forstas seg selv og sin egen samtid. Nettopp viktigheten av den historiske
dimensjonen av begrepet har gjort at Barton & Levstik (2004) har omtalt historisk empati som
det motsatte av sympati. Dette er fordi fokuset ikke alene er pa den affektive medfglelsen.

| den affektive dimensjonen handler historisk empati om a relatere seg til aktarers liv
ved a sgke etter sammenligninger mellom seg selv og aktgrene. | den kognitive dimensjonen
handler empatien om et bevisst forsgk pa & sette seg inn i andres situasjon pa basert pa
kontekstuell kunnskap om fortiden. Mangel pa historisk empati kan ha ulike arsaker. Det kan
komme bade av manglende kunnskap om fortiden (den kognitive dimensjonen) eller av
manglende gnske om og evne til & sammenligne seg med fortidens mennesker (den affektive
dimensjonen). Endacott & Brooks (2013) papeker nettopp at det farst blir historisk empati nar
disse affektive og kognitive elementene kombineres.

Selv om historisk empati har veert en del av den historiedidaktiske forskningen siden
1990-tallet, er det ikke konsensus om hvilken mening begrepet skal tilegnes, det er ogsa en
pagaende diskusjon om det i hele tatt et nyttig begrep i fagfeltet (Brooks, 2009). Utfordringene
det pekes pa, er blant annet hva de emosjonelle sidene ved dette begrepet faktisk innebarer, og
om de i det hele tatt kan sies a veere historiefaglige eller om disse sidene ma forstas i lys av
andre fag enn historiedidaktikken (Yeager et al., 1998; Blake, 1998; Brooks, 2009). Dersom
det ikke finnes en egen historie-spesifikk form for empati, hevder Blake (1998) at det er
problematisk a dyrke dette i historiefaget. Selv om denne innvendingen er interessant, vil jeg
likevel hevde at begrepet er meningsfullt i den konteksten det brukes i her. Nettopp fordi disse
spenningene ogsa diskuteres sammen med funnene som er gjort.

Videre i denne artikkelen vil jeg belyse og kontekstualisere et utvalg norske elevers
forstaelse av motivasjonene til de aktarene elevene forstar som ansvarlige for Holocaust.
Spesielt opptatt er jeg av om disse elevene konstruerer historisk empati mellom seg selv og de
ulike historiske aktgrene i fortellingen om Holocaust slik de forstar den. Mot slutten av

3 Min oversettelse. Orginalt: Historical Contextualisation, Perspective taking og Affective connection.
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artikkelen vil jeg drafte disse funnene i lys av ambisjonen om at elevenes forstaelse av

Holocaust skal hjelpe dem til & forsta ekstremisme i sin egen samtid.

Metode — Bilder og samtaler om rasisme
Funnene som presenteres i denne artikkelen er hentet inn som en del av en bredere kvalitativ
undersgkelse om ungdomsskoleelevers forstaelse av rasisme. Denne undersgkelsen ble
gjennomfart ved fire ulike ungdomsskoler pa Vestlandet. To av skolene befant seg i en starre
by, og to av skolene i mindre bygder.* Selv om utvalget ikke kan generere generaliserbar data,
er det et sakalt strategisk utvalg (Grgnmo, 2015). | dette tilfellet innebzrer dette at skolene som
deltok representerer et visst mangfold, og at funnene derfor ogsa peker ut over den enkelte skole
der dataen er generert. Det er gjort en rekke grep i utformingen av intervjuene for & sikre dataens
validitet. Malet med undersgkelsen var a kunne beskrive elevenes forstaelse av ulike fenomen
og begreper knyttet til spgrsmal om rasisme og antisemittisme. For a fa tak i elevenes forstaelse
av dette ble intervjuene gjennomfart i grupper hvor elevene var i dialog med hverandre, og med
bilder heller enn spgrsmal som utgangspunkt for samtalene deres. P denne maten kunne
elevene i stgrst mulig grad selv ramme inn samtalene. Under samtalene stilte jeg
oppfelgingsspersmal etter mal av Rubin og Rubin (2005). Dette inneberer at jeg aktivt stilte
oppfelgingsspersmal for & fa elevene til & dype sine pastander, uten at jeg selv brakte ny
informasjon inn i materialet. Dette farte likevel til at jeg fikk en aktiv rolle i intervjuene som
kan ha preget funnene.

Intervjuene ble gjennomfart i fokusgrupper pa fire eller fem elever. Til sammen deltok
41 elever i undersgkelsen, fordelt pa ni ulike fokusgrupper. Fordi elevtallet er starre i byskolene,
ble seks av fokusgruppeintervjuene gjennomfert ved disse (Skole A og Skole D), mens tre av
intervjuene ble gjennomfart ved bygdeskolene (Skole B og Skole C). Det er ogsa verdt & merke
seg at intervjuene ble gjennomfart varen 2019, altsa feor bade de sakalte Black Lives Matter
(BLM)-demonstrasjonene og far storfilmen «Den stgrste forbrytelsen» om det norske
Holocaust hadde gatt pa kino. Begge disse hendelsene ville trolig kunnet pavirket flere av
informantenes diskusjoner. Det endelige utvalget av skoler er et forsgk pa & gjennomfare
undersgkelsen i delvis ulike miljger. Prosjektet ble meldt inn til Norsk senter for forskningsdata
(NSD), og alle informantene har gitt samtykke etter NSDs retningslinjer. Alle intervjuene ble

gjennomfgrt av undertegnende.

4 Andre resultater fra denne undersgkelsen er publisert i Hagen (2021).
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Inspirert av Barton & McCully (2005, 2010, 2012) ble bilder heller enn en tradisjonell
intervjuguide brukt som utgangspunkt for intervjuene. A konstruere en intervjusituasjon som
ivaretar informantenes integritet og stiller apne spgrsmal, er sentralt i utviklingen av ethvert
forskningsdesign, og i enda starre grad i forskning om sensitive tema (Kvale & Brinkmann,
2015). Dersom dette hensynet ikke tas, er det fare for at dataene som samles inn fgrst og fremst
reflekterer informantenes gnske om a svare «korrekt» (Barbour & Schostak, 2005). | stedet for
spgrsmal ble elevene derfor presentert for 25 bilder som viste ulike historiske og samtidige
hendelser knyttet til sparsmal om rasisme og diskriminering.® Elevene ble bedt om & utdype det
de visste om bildene, og ble spurt om & kategorisere bildene slik de selv fant det naturlig.
Meningen med dette grepet var ikke & analysere de endelige kategoriene, men a sette i gang
diskusjoner blant elevene. At elevene diskuterer seg imellom heller enn a utelukkende svare pa
spgrsmal fra en intervjuer, er ogsa en av fordelene ved a gjennomfare gruppeintervjuer (Eder
& Fingerson, 2011). Dette er spesielt viktig nar informantene er elever, fordi dynamikken i en
gruppe kan bidra til & motvirke det asymmetriske forholdet mellom elevene og den voksne
forskeren (Eder & Fingerson, 2011).

Av de 25 bildene var fire knyttet direkte opp til historien om Holocaust,® mens
ytterliggere tre var knyttet til historien om andre verdenskrig.” Det var ogsa tre bilder som kan
knyttes til nynazisme.® Alle elevene hadde gatt gjennom undervisning om andre verdenskrig og
Holocaust, som en del av det ordinzre utdanningslgpene. De ulike skolene brukte ulike
lerebgker som utgangspunkt, men laererne var ogsa tydelig pa at de supplerte undervisningen
med materiale utenom laereboken. Som det ogsa kommer frem av analysen, viste elevene
kunnskap om temaet, og kunne greie ut om og beskrive mange ulike sider ved bildene og den
videre historien om andre verdenskrig og Holocaust. Som beskrevet ble elevene bedt om a
beskrive og kategorisere bildene under intervjuet. Pa denne maten satt elevene sin forstaelse av
Holocaust opp mot mer samtidige former for rasisme og diskriminering, akkurat som
lereplanen har som mal at de skal. At elevene i intervjuene bruker sin kunnskap om Holocaust
pa samme mate i undersgkelsen som de er tenkt a gjere i skolen og nar de er uteksaminert,

styrker resultatenes validitet (Grgnmo, 2004). Samtidig er rammene for elevenes refleksjon

5> Se vedlegg A for en fullstendig liste over bildene.

6 Et fotografi fra Auschwitz, et av «snublesteiner» i Bergen, et av antisemittisk haerverk i Oslo 1942 og et av
«raselaere» ved en tysk skole pa 1930-tallet.

7 Et fotografi av amerikanske soldater under landgangen p& D-dagen, et av en skamklipt fransk kvinne som ble
anklaget for & ha hatt et forhold til en tysk soldat og et av et par som leste den antisemittiske avisen «Der
Sturmer».

8 Et bilde av «Den nordiske motstandsbevegelsen» som demonstrerer i Kristiansand, et av skamslatte
nynazister i USA og et av Anders Behring Breivik under rettsaken mot ham.
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langt mer bade avgrenset og tydeliggjort i undersgkelsen, enn de vil veere i enhver situasjon
utenfor skolen.

Alle intervjuene ble transkribert av meg, og deretter analysert linje for linje ved apen
koding etter mal av Postholm (2011). Grunnlaget for denne artikkelen er utsagn hvor elevene
diskuterer andre verdenskrig/Holocaust, og spesielt hvor elevene diskuterer aktgrene i denne
fortellingen.

Nar jeg i denne teksten presenterer funnene fra denne undersgkelsen, har jeg valgt a
trekke frem noen enkeltsitater som tydelig viser ideer om Holocaust som var til stede i flertallet
av intervjuene. Der det har veert relevant har jeg ogsa valgt a vise lignende utsagn fra andre
grupper i teksten eller i fotnotene. Dette er ikke gjort for & hevde at funnene som diskuteres kan
generaliseres til & gjelde flertallet av norske elever, men for a vise at funnene som diskuteres i
denne artikkelen baserer seg pa data fra hele datasettet og ikke bare utplukkede enkeltsitater.
At funnene som diskuteres dukket opp i flere av intervjuene, pa tross av at de ble gjennomfart
pa ulike skoler med ulike elever og til ulike tider, styrker dataens reliabilitet (Grgnmo, 2004).
Studiens reliabilitet er videre ivaretatt ved at dataen er blitt systematisk innhentet og analysert,
slik det ogsa kreves av kvalitative studier.

Det er ogsa verdt & merke seg at begrepet empati brukes pa en helt spesifikk mate i
denne artikkelen. A hevde at elevene i enkelte tilfeller ikke viser historisk empati for ulike
historiske aktgrer, er ikke det samme som & hevde at elevene er uempatiske.

Funn — Historisk empati for Holocausts gjerningsmenn?

Elevene i undersgkelsen viste i stor grad kunnskap om den overordnede historien om Holocaust,
og dens plass i fortellingen om andre verdenskrig. Elevene pa alle de ulike skolene kunne
fortelle at det tyske nazi-regimet var bygget pa en ide om ulike menneskegruppers verdi, og om
hvordan nazistene gnsket at «den ariske rasen» skulle sta igjen som eneradende, som her fra
skole A: « [nazistene skrev] om raser pa en mate, for eksempel om hvordan den ariske rasen
var bedre enn den svarte rasen» (Elev 7A). Videre kjente ogsa alle gruppene til konseptet

«konsentrasjonsleirer» og egennavnet «Auschwitz», som her fra skole D:

Intervjuer: Hva er en konsentrasjonsleir?
Elev 11D: Det er der jedene kom for a

Elev 12D: Det er der de bare dreper folk pa en mate



Intervjuer: Hvem er «de»?
Flere (i munnen pa hverandre): Nazistene / de som tar jedene
Elev 11D: Jeg tror de egentlig skal arbeide, men sa bare dreper de de uansett

Elev 12D: Pa mange leirer sa jobbet de og sa ble de gasset, men pa Auschwitz var de
der veldig lite og sa ble de gasset fordi det var den verste og den som alle fryktet pa en

mate

Flere av gruppene fortalte at fangene som ble sendt til leirene ikke visste hva som ventet dem
og/eller trodde at leirene var noe annet enn fangeleirer. Generelt kjente elevene til bade den
bakenforliggende ideologien som gjorde Holocaust mulig, og hvordan folkemordet ble utfart.
Denne artikkelen er farst og fremst interessert i a diskutere hvordan elevene beskriver
de ulike aktgrene som gjorde Holocaust mulig og hvilke motiver de tilskriver dem. Hvem disse
aktgrene er finnes det en rekke ulike forstaelser av (se Browning, 2011 eller Berenbaum,1996).
Veien mot det industrialiserte folkemordet var lang og komplisert, og ikke minst tett knyttet til
bade andre verdenskrig og den historiske antisemittismen i Tyskland og Europa for gvrig.
Elevene omtaler flere aktgrer nar de diskuterer hvordan Holocaust ble til. Elevene
diskuterte bade «vanlige tyskeres» og nazistenes rolle i folkemordet. Det er likevel helt tydelig
at nar elevene i undersgkelsen skulle beskrive hvem som bar ansvaret for Holocaust, fokuserte
de pa Hitler som enkeltindivid. Et eksempel pa dette er fra Elev 2D som prever a forklare
nazistenes antisemittisme: «Det var jo Hitler som hadde noe imot [jgdene], han ville ha en ren
rase, eller sann arisk rase» (Elev 2D), fra skole B: «Hitler hadde lyst & bli kvitt alle jader, han
skulle fa de vekk» (Elev 4B), fra skole C: «Hitler mente jo at dersom vi utsletta en rase sé ble
alt mye bedre» (Elev 6C) eller fra skole A: «[Noen] hadde sikkert startet krig uansett, men om
han ikke hadde kommet til makten hadde det ikke veert sa mye antisemittisme» (Elev 2A). | alle
disse sitatene er det «Hitler» som bade er den handlende aktaren og ideologiens utgangspunkt.
Pa en eller annen mate beskrev alle gruppene hvordan Hitler selv i sveert stor grad preget
hvordan vanlige tyskere tenkte og handlet under nazi-tiden. Gruppene beskrev Hitler videre
som en person som tydelig skilte seg fra normalen, og flere grupper beskrev ham som «syk».

Begge disse fenomenene kan sees i dette eksempelet fra Skole C:

Elev 6C: [Hitler] var syk i hodet da

Intervjuer: Syk i hodet?
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Elev 6C: Ja, altsa, han hadde jo lyst til & utrydde masse folk for a si det sann

Intervjuer: Man ma vere syk i hodet for & tenke sann?

Elev 6C: Jeg synes det, om du vil utrydde en rase, ja, alle ma jo fa lov til & veere seg selv
Intervjuer: Det var jo mange som var med pa dette i Tyskland, var de alle syke i hodet?

Elev 6C: Det tror jeg ikke, det var jo de som drepte de, men de var vel mer redd for, det
er ikke sikkert de hadde de samme meningene, de var sikkert redd for at noe skulle skje

med de kanskje
Intervjuer: At de tok noen andre for & redde seg selv?

Elev 6C: Kanskje, de jobba jo for Hitler, men det er ikke sikkert de stod for det samme,

eller like sterkt for det som Hitler®

Farst i dette sitatet hevdes det at Hitler var «syk i hodet», som ma forstas som at Hitler enten
faktisk var psykisk ustabil eller som en metafor pa at hans meninger var overskridende. Dette
utsagnet forklares ved at man ma vare «syk i hodet» for & ha et gnske om & utrydde en hel
folkegruppe. Videre sier eleven at «alle ma fa lov til & veere seg selv», dette forklarer hvorfor
gnsket om & utrydde en menneskegruppe er «sykt». | denne utvekslingen bruker altsa eleven
betegnelsen «syk i hodet» til & plassere Hitlers ideologi som utenfor normal politisk tenkning.
| alle de tidligere sitatene, er det ogsa tydelig at Hitler skiller seg fra «alle andre».

Nar eleven videre skal forklare hvorfor Hitler og hans verdensanskuelse kunne pavirke
sa mange andre menneskers handlinger, hevder eleven at vanlige tyskere ma ha veert redd for
selv a bli ofre for nazistenes vold, og at de gjorde det de matte selv om de kanskje ikke delte
Hitlers verdensanskuelse, i hvert fall ikke fullt ut. Eleven kjenner altsa til at Hitler og nazistene
var avhengige av vanlige menneskers deltakelse for & kunne gjennomfare Holocaust, men
velger primeert a forklare dette ved frykt for vold. Lignende beskrivelser kommer ogsa til
uttrykk i andre fokusgrupper, f.eks. pa skole A «Det var mange som gjorde det selv om de ikke
hadde lyst til det for a redde seg selv» (Elev 7A) og skole D «Det var jo mange tyskere som ble
tvunget til a kjempe selv om de ikke ville» (Elev 12D). | tillegg til vold trekkes det ogsa frem
at vanlige tyskere ble lurt eller «hjernevasket», som her fra skole D: «De pa en mate

hjernevasker de, at de tror at raser, at de tror at den ariske rasen det er den beste rasen, mens

° Hentet fra gruppe C-2
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alle de andre, at de skulle ha noe imot andre raser da» (Elev 12D) eller fra skole B «De ville at
[vanlige tyskere] skulle tenke pa samme mate som han da, Hitler ville at alle skulle tenke pa
samme mate som han da, ikke like jeder og sant» (Elev 1B).

Blant historikere som har forsker pa nazi-regimet i Tyskland finnes det en viss uenighet
om i hvilken grad den nazistiske ideologien hadde fotfeste i de delene av folket som ikke aktivt
var medlemmer av nazipartiet. Partiet hadde likevel i perioder relativ stor stette blant ulike deler
av befolkningen (Bajohr, 2010; O'Loughlin, Flint, & Anselin, 1994), og partiets antisemittiske
ideer fantes ogsa i bredere lag i det tyske samfunnet (Goldhagen, 1996; Evans, 2003, 2005).
Men selv om dette er et sammensatt spgrsmal, er det verdt & merke seg at elevene i stor grad
velger a fjerne ansvaret for antisemittismen i Nazi-Tyskland fra vanlige tyskere.

Folkemordet krevde at en rekke mennesker pa ulikt vis bidro til at det kunne finne sted.
Dette fenomenet finnes det ulike forklaringer pa. Mest kjent er kanskje Adolf Eichmanns forsgk
pa a forsvare seg ved & hevde han bare fulgte ordre, slik det er beskrevet av Arendt (1963/1996).
Elevenes forstaelse av vanlige tyskeres rolle ligner dette forsvaret: De gjorde bare som de fikk
beskjed om i frykt for konsekvensene dersom de nektet. Ziilsdorf-Kersting (2008) har ogsa
funnet en lignende tendens hos tyske elever til & skrive gjerningsmenn om til ofre, uten at
elevene selv var klar over at det var det de gjorde, eller kunne forklare hvorfor de gjorde det.
Dette ligner observasjonene som er gjort i denne studien, hvor de norske elvene ogsa
underspiller vanlige tyskeres bidrag til folkemordet.

Resultatet av forstaelsen til elevene i min studie er at refleksjonene deres om vanlige
tyskeres bidrag til Holocaust orienterer seg rundt hvordan man handler under trusler av vold,
ikke om aktarenes vilje til eller motvilje mot a ta del i et antisemittisk/diskriminerende system.
Endacott og Brooks (2013) modell for historisk empati kan bidra til & kaste lys over hvorfor
elevene har denne forstaelsen av Holocausts gjerningsmenn. Den kan ogsa veere med a forklare
hvorfor de norske elevene i relativt stor grad er sympatiske ovenfor vanlige tyskere som bidro

til Holocaust.

Elevenes evne til & kontekstualisere historien

Det farste aspektet ved historisk empati i modellen til Endacott og Brooks (2013), er ogsa det
aspektet elevene ser ut til & oppnd i minst grad: A kontekstualisere historien. Altsa & plassere
historien i dens egen tid. Mens det selvsagt er grenser for hvor avanserte forklaringer pa
komplekse historiske hendelser man kan forvente fra elever i niendeklasse, er bade
personorienteringen rundt Hitler og spekuleringen om frykt for vold eller hjernevasking, alt for

enkle forklaringer for a forsta hvordan Holocaust kunne skje. Denne forklaringen legger opp til
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en fortelling der vanlige tyskere matte velge mellom sitt eget liv og a bidra til voldshandlinger
mot jgdene. Selv om enkelte tyskere kan ha opplevd livet i Nazi-Tyskland slik, er det i beste
fall bare deler av forklaringen (Berenbaum 1996; Baumann 1997). Hitler pa sin side tillegges
en svert dominerende rolle i fortellingen om Holocaust. Effekten av dette er at det avgjgrende
elementet for at Holocaust kunne skje var at det skjedde i et Tyskland der Hitler satt med all
makt. Dermed er det Hitlers personlige motiver for & ville drepe jedene som er avgjerende for
a forsta hvordan Holocaust kunne skje.

Elevene har en generell oversikt over hvem aktgrene i fortellingen om Holocaust er,
men plasserer ikke Hitler eller «vanlige tyskere» i en starre historisk sammenheng. Det er
vanskelig & se at elevene har opparbeidet seg kontekstuell kunnskap som meningsfullt kan
brukes i elevenes refleksjoner om Holocaust utover de som er knyttet til Hitler alene.

Elevenes evne til & emosjonelt investere seg i historien

Elevene viser en evne til & emosjonelt investere seg i aktarene i fortellingen om Holocaust. |
henhold til modellen handler den emosjonelle tilknytningen om at elevene kan bruke sine egne
emosjonelle erfaringer til & forstd hvorfor mennesker i fortiden handlet som de gjorde (Endacott
& Brooks, 2013). Dersom den emosjonelle investeringen ikke bygger pa tilstrekkelig historisk
kunnskap vil den per definisjon vaere a-historisk, og vare problematisk i et historiedidaktisk
perspektiv. At elevene legger sa stor vekt pa at «vanlige tyskere» ble lurt eller truet til & veere
med pa nazistenes ideologiske prosjekt, er et forsgk pa & komme aktgrene emosjonelt i mgate.
Elevene leter etter forklaringer pa hvordan vanlige mennesker kunne bli drapsmenn, eller
passive tilskuere til diskriminering. Forklaringene til elevene er forsgk pa a gjere
gjerningsmennene menneskelige, og de avfeier dem ikke som onde eller som totalt ulik dem
selv. Den emosjonelle tilnaermingen til historiske aktgrer kan i dette tilfellet se ut til a bygge
opp om ideen om at vanlige tyskere ikke hadde ideologiske motiver til & delta i Holocaust. Dette
kan komme av ubehaget ved & emosjonelt tilneerme seg mennesker som utfarte drapshandlinger
eller lot dem skje uten & gripe inn. Hitler er det vanskeligere for elevene a relatere seg til pa et
emosjonelt plan, og de avfeier han som «syk» eller pd andre mater som gjer han radikalt

annerledes dem selv.

Elevenes evne til & innta ulike perspektiver
A kunne innta ulike perspektiver i historien handler i dette tilfellet om & forstd Holocausts
gjerningsmenn som aktarer pa deres egne premisser, og dermed ogsa forsta deres motiver. Det

vil si hvordan og hvorfor de har tenkt og handlet som de har gjort ut ifra de forutsetningene de
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hadde (Endacott & Brooks, 2013). Dette innebaerer ogsa a forsta at aktgrer kan ha sammensatte
og komplekse motiver. Dette aspektet i modellen bygger pa de to andre, og krever bade at
elevene klarer a relatere seg til de emosjonelle sidene ved en historisk aktars situasjon og at de
har tilstrekkelig historiske kunnskap til a forsta denne.

| datamaterialet er det flere eksempler pa at elevene forsgker a forsta bade «vanlige
tyskere» og Hitlers motiver. Selv om dette er sentralt i utviklingen av historisk empati, er
konklusjonene elevene kan trekke om aktarenes motivasjoner pa bakgrunn av den historiske
kunnskap de besitter mangelfulle. Det kan virke som om den manglende historiske kunnskapen
faktisk bidra til at elevene er relativt sympatiske ovenfor «vanlige tyskeres» motivasjoner for
aktivt eller passivt stette opp under Hitlers styre, og ser pa dem som ofre av den totaliteere
nazistaten. «Vanlige tyskeres» perspektiv handler farst og fremst om a berge seg selv. Selv om
dette er en del av forklaringen pa hvordan folkemordet kunne skije, er det en forestilling som
hadde vert langt mer nyansert dersom elevene hadde hatt bredere kunnskap om den historiske
konteksten. Videre bidrar denne forstaelsens av «vanlige tyskeres» motivasjoner til & bygge opp
under forestillingen om Hitlers antisemittisme som noe han var mer eller mindre alene om.

Denne observasjonen kan ogsa forklares ut fra den affektive dimensjonen i Endacott og
Brooks modell: At historien om Holocaust viser oss hvor enkelt det er for vanlige mennesker &
innga i rasistiske og voldelige systemer, er en vanskelig emosjonell erkjennelse fordi den
impliserer at vi alle er tilbgyelige til & delta i slike systemer. Salmons (2001) og Stevick &
Michaels (2013) har begge pekt pa hvordan Holocausts voldelighet og kompleksitet kan
overvelde elevene i den grad at de ikke inngar i kritisk refleksjon om hendelsen, men i stedet
spker avstand. A forklare Holocaust ved Hitlers psykiske tilstand eller ved frykt for vold er et
mer komfortabelt emosjonelt utgangspunkt for elevene.

Altsa har ikke undervisningen om Holocaust gitt elevene grunnlag til & reflektere om
diskriminering og ekstremisme, selv om elevene forsgker bade & emosjonelt relatere seg til
aktgrene og a ta deres perspektiv. Dette fordi overfgringsverdien av deres forstaelse av
Holocaust til refleksjoner om andre former for ekstremisme er minimal. Denne innsikten bgr fa
konsekvenser for hvordan vi forholder oss til undervisning om Holocaust som et ledd i skolens

antirasistiske arbeid.

Elevenes forstdelse av nazisme og implikasjoner for arbeidet med

antirasisme i skolen
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I lys av Endacott & Brooks (2013) modell for historisk empati, er det tydelig at elevene i sin
omtale av Holocausts gjerningsmenn mangler kunnskap om den historiske konteksten for &
kunne i noen vesentlig grad oppna historiske empati. Det vil si at elevene i liten grad bruker de
historiske rammene for & forsta aktarenes motiver. | stedet viser elevene en a-historisk empati
med vanlige tyskere, og skriver alle om til ofre. A studere elevenes forstaelse av motivene til
aktgrene bak Holocaust opp mot teorien om historisk empati, er interessant fordi formalet med
historisk empati er a beskrive hvordan kunnskap om historien kan hjelpe oss til & forsta
samtiden. Ved & bruke denne modellen som et analytisk utgangspunkt blir det ogsa tydelig hvor
prosjektet om at holocaustundervisning skal vere holdningsbyggende feiler. Elevenes
mangelfulle kunnskap om vanlige tyskeres forhold til nazisme og jgdedom under naziregimet,
apner ikke opp for komplekse refleksjoner om antisemittismens historie eller paradokser knyttet
til demokrati og nasjonsbygging. Uten tilstrekkelig historisk kunnskap, bidrar bade den
kognitive og den affektive dimensjonen av den historiske empatien til & opprettholde en
fortelling om Holocaust hvor det er Hitler selv og hans personlige motivasjoner for a ta livet av
jodene som er sentrale. Slik elevenes forstaelse fremstar, star deres empatiske relasjon til de
historiske aktgrene i veien for innsikt i historien, akkurat som Blake (1998) frykter. Funnene i
denne artikkelen viser helt klart viktigheten av a forankre historisk empati i kunnskap om
fortiden. Samtidig viser studien ogsa viktigheten av a forholde seg til elevenes emosjonelle
relasjon til fortiden i undervisningen.

Problemstillingen for denne artikkelen er todelt: Den spgr bade hvordan norske elever
forstar motivene til de som pa ulikt vis bidro til gjennomfaringen av Holocaust, og om denne
forstaelsen kan hjelpe elevene a reflektere over ekstreme holdninger og handlinger i sin egen
samtid. Nar nazismens holdninger mer eller mindre tilskrives Hitler alene, og drapshandlingene
forstas som utfgrt under press, er overfaringsverdien til & forsta samtidens ekstremisme lav fordi
vi ikke lever under en diktatorisk Hitler-skikkelse. Svaret pa det andre spgrsmalet i
problemstillingen er altsa at elevenes forstaelse av Holocaust i liten grad kan brukes til videre
refleksjon om ekstremisme eller diskriminering i elevenes egen samtid.

Denne konklusjonen er nedslaende i forhold til ambisjonene i den nye laereplanen LK20.
Skolen ma derfor sperre seg hva den kan gjare annerledes for a forsgke a bedre na sine egne
mal. Analysen i denne undersgkelsen gir noen pekepinner: Elevene trenger bredere historisk
kunnskap som kan utfordre dem til & gjare noen emosjonelt krevende erkjennelser om hvordan
vanlige mennesker har deltatt i voldelige prosesser. Som Endacott og Brooks (2013) forklarer,
er den affektive dimensjonen avhengig av den kognitive for a kunne manifestere seg som

historisk empati. Videre er det med utgangspunkt i konkrete historiske eksempler, at
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historiedidaktikere mener holocaustundervisning kan bidra med innsikt i hvordan
diskriminering og rasisme arter seg i samtiden (van Direl 2003; Short 1999). Uten den relativt
komplekse historiske kunnskapen er det vanskelig a finne forklaringer pa hvorfor en moderne
stat kan organisere diskriminering, legge til rette for og gjennomfare folkemord. Nar denne
kunnskapen mangler, tyr elevene til forklaringer som er a-historiske, men som gir mening ut
fra deres egen samtid og moralske selvforstaelse: Holocaust ma ha veert drevet av galskap og
frykt.

Dersom det gjeres alvor av & bruke historisk empati som et virkemiddel i denne
undervisningen, kan malene mulig nas. Dette er likevel avhengig av en bevissthet om at
historisk empati og empati ikke er det samme kognitive fenomenet. A lzre av Holocaust er
langt mer komplekst enn a bare kjenne til hendelsen og bli utsatt for dens voldsomhet. I stedet
ma skolen bruke tid pa a plassere Holocaust i sin historiske kontekst. | henhold til leereplanens
ambisjoner om at kunnskap om Holocaust ogsa skal vaere viktig for samtiden, kan dette virke
baklengs. Men ved a historisere Holocaust, heller enn & universalisere det, kan det vere enklere
a fa frem at Holocaust hadde sin egen indre logikk og kronologi, som kan studeres og reflekteres
over. At dehumanisering og vold mot minoriteter kan oppsta ogsa i moderne samfunn befolket
av «vanlige mennesker» er en innsikt elevene bar kjenne til og kunne reflektere over. Den
starste utfordringen ligger trolig i den affektive dimensjonen av den historiske empatien:
Hvordan skal man som larer formidle Holocausts grusomhet, men likevel ikke overvelde
elevene til emosjonell og kognitiv distanse? For & svare det spgrsmalet trengs det mer bade
empirisk forskning og teoretisk refleksjon. I den norske konteksten er det farst og fremst et stort
behov for flere empiriske undersgkelser av hvordan Holocaust faktisk blir undervist om pa ulike
klassetrinn, og hvilke grep som blir gjort for & sikre elevenes kognitive forstaelse av- og

affektive forhold til hendelsen.
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VEDLEGG A: Oversikt over bilder brukt i fokusgruppeintervjuer

Nedfor fglger listen med beskrivelser av bildene som blir brukt i fokusgruppeintervjuene. Bildene
presenteres i tilfeldig rekkefglge.

1)
2)
3)
4)
5)

6)
7)
8)
9)

Auschwitz. 1942/43

Den nordiske motstandsbevegelsen demonstrer i Kristiansand. 19.07.2017

Norske muslimer slar ring rundt synagogen i Oslo. 21.02.2015

Amerikanske soldater pa D-Dagen. 06.06.1944

Fransk kvinne anklaget for a ha et forhold med en tysk soldat blir skamklipt og slatt.
Frankrike. 1945*

«Snublesteiner» pa Mghlenpris, Bergen. 07.06.2018

Tigger i Moss. 2012

Nynazister som har blitt angrepet av motdemonstranter, California. 2016*

Anders Behring Breivik under rettsaken mot ham, Oslo. 20.04.2012*

10) Demonstrasjon med oppfordring til & boikotte Israel. 01.05.2017
11) Annonse fra en gstlandsk avis med teksten «hybel til leie for dame, ikke nordlending.»

1950-tallet

12) Et tysk par som leser aviser «Dér Stlirmer». Overskriften lyder «rasespgrsmalet er

ngkkelen til verdenshistorien». 1930-tallet

13) Haerverk pa trafikkskiltet som viser Bodgs samiske navn, Badaddjo. 2011
14) Heerverk pa asylmottak, 09.2008

15) Heerverk, Oslo. 1942

16) Fenerbahce-supportere vifter med banan. 05.2013

17) Medlemmer av Ku Klux Klan, Chicago. 1920

18) Undervisning i raselere, Tyskland. 1930-tallet.

19) Skilt med paskriften «\WE WANT WHITE TENANTS IN OUR WHITE

COMMUNITY», Detroit, Michigan. 1942

20) Meme om rasisme, 2010-tallet*

21) Chelsea-supportere. 2015

22) President Obama holder tale ved Martin Luther King-minnesmerket.
23) Pride-parade, Istanbul. 20.06.2013

24) Svensk politi med hijab, 2010-tallet

25) Protest mot apartheid, Sgr-Afrika. 1980

Bilder merket med * ble ikke brukt under intervjuene pa skole A. | stedet ble disse bildene brukt:

1)
2)

Mann med turban i den britiske garden. 2015
Meme om rasisme. 2010-tallet
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Men hvorfor jgdene? En sentral
utfordring ved den universalistiske
didaktiseringen av Holocaust

Fredrik Stenhjem Hagen, Hagskulen p& Vestlandet

SAMMENDRAG

Denne artikkelen undersgker hvordan norske niendeklassinger forstar jgdenes
rolle i historien om Holocaust. Denne forstéelsen er viktig b&de i et historiedi-
daktisk og i et allmennpedagogisk perspektiv, fordi kunnskap om Holocaust
lzftes frem som spesielt viktig av norske skolemyndigheter i elevenes utvikling
av antidiskriminerende holdninger. | analysen viser jeg hvordan elevene i stu-
dien bruker sin kunnskap om hvem jgdene var for nazistene, til bade & forklare
Holocaust og for & forsté hva det innebaerer & vaere jodisk. Diskusjonen viser
at elevenes forstaelse av jgdene dermed blir preget av stereotypiske forestil-
linger om jgdene, og at denne kunnskapen heller ikke gir elevene et grunnlag
til & forstd hvordan Holocaust kunne skje. Begge disse utfordringene viser
behovet for tydeligere & forankre undervisningen om Holocaust i den historiske
konteksten som folkemordet utspilte seg, og artikkelen utfordrer dermed den

rédende universaliserende tilnaermingen til undervisning om Holocaust.
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INQUIRY AS A BRIDGE IN TEACHING AND TEACHER EDUCATION

Ngkkelord: Holocaust, antisemittisme, dannelse, historiedidaktikk,

antirasisme

ABSTRACT

This article examines how Norwegian ninth graders understand the role of
the Jews in the history of the Holocaust. This is important both from a history-
didactical and a pedagogical perspective in light of the importance conferred
to Holocaust education by the Norwegian government in preventing prejudice
and discrimination. The pupils in the study have knowledge of who the Jews
were in the eyes of the Nazis and use this perspective as a key to explain the
Holocaust and to understand Jewishness as an identity. The discussion in this
paper shows that the pupils” understanding of what it means to be Jewish is
deeply influenced by antisemitic stereotypes, making it hard for the pupils to
understand how and why the Holocaust happened. Both these issues highlight
the need for Holocaust education to be grounded in the historical context in
which the genocide occurred, and in this way the article challenges the domi-

nant universalistic approach to teaching the Holocaust in Norway.

Keywords: Holocaust, anti-Semitism, Bildung, history education, anti-

racism

INNLEDNING

Denne artikkelen diskuterer norske ungdomsskoleelevers forestillinger om
jodene i historien om Holocaust. Bakgrunnen for artikkelen er en stgrre under-
sokelse av elevers forstielser av og kunnskap om ulike historiske hendelser
knyttet til spersmal om rasisme og diskriminering.® I analysen av materialet
fra undersgkelsen ble det tydelig at elevene manglet forstaelse av hvem jodene
var, og hvorfor akkurat de ble forfulgt under krigen. Ytterligere ble det synlig
at elevene fortrinnsvis brukte den nazistiske propagandaens blikk pa jedene
for & beskrive dem. Dette gjorde elevene pa tross av at de hadde kunnskap om
Holocaust og forstod jedene som uskyldige ofre for folkemordet. Mélet med
denne artikkelen er & vise hvordan dette kom til syne i datamaterialet, og dis-

kutere implikasjonene av det. Problemstillingen for artikkelen er:

3 For flere resultater, se Hagen (2021) og Hagen (under utgivelse).
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Hvordan forstar norske elever jodenes rolle i historien om Holocaust? Og hvilke
implikasjoner fdr denne forstdelsen for skolemyndighetenes ambisjon om at
kunnskap om Holocaust skal motvirke fordommer?

Funnene som diskuteres i denne artikkelen, er interessante fordi de fremstar
som paradoksale i mgte med skoleverkets intensjoner med undervisning om
Holocaust. Bade i den gjeldende og i tidligere lzereplaner, og i den offentlige
debatten om Holocausts rolle i skolen, er det tydelig at den finnes en idé om at
det & kjenne til historien om Holocaust skal hjelpe elevene til & bygge antidis-
kriminerende holdninger. At denne undervisningen da kan se ut til a ikke lyk-
kes, er interessant i seg selv, og at elevene i studien reproduserer stereotypiske
forestillinger om jodene, er oppsiktsvekkende. Selv om dette fremstar som et
paradoks, er det ikke et ukjent fenomen i den internasjonale forskningslitte-
raturen. Schweber (2006), Foster et al. (2016) og Gray (2013, 2014) har pekt
pa hvordan elever er usikre pa hva d veere jodisk innebzerer, og har loftet dette
frem som problematisk i undervisning om Holocaust. Dette er imidlertid ikke
tidligere dokumentert i norske studier. Funnene som diskuteres i denne artik-

kelen, tydeliggjor hensyn som ma tas i undervisningen om Holocaust.

BAKGRUNN OG TEORETISK RAMME

Etter krigen har Holocaust fremstatt som det viktigste symbolet bade pa det
nasjonalsosialistiske terrorveldet og pd det moderne menneskets evne til
a utgve vold pa mater og i en skala som ikke tidligere var mulig (se Bauman,
1997). Av disse grunnene har fortellingen om Holocaust blitt en viktig del av
en rekke lands minnekultur, ogsd Norges (Reitan, 2016). Levy og Sznaider
(2002) har pekt pa at Holocaust i den europeiske minnekulturen ikke bare
blir forstatt som en fortidig hendelse, men som en potensiell fremtid. Dette
gjor det ngdvendig for myndighetene & holde minnet om Holocaust levende
og ta grep for & forhindre at noe lignende skjer igjen. Samtidig er Holocaust
en svert kompleks og mangfoldig hendelse, og flere store faglige debat-
ter har preget forskningen pa Holocaust. Disse debattene har blant annet
handlet om hvordan man skal forklare at folkemordet kunne gjennomferes
(Browning, 2011; Berenbaum, 1996), og hvorvidt Holocaust méi forstas som
en unik hendelse i historien (Kithne, 2013; Rosenfeld, 1999). I Norge har vi

hatt flere studier og debatter de siste drene om hvilken rolle nordmenn spilte
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i gjennomferingen av Holocaust her til lands (Michelet, 2018, 2021; Berggren,
Bruland & Tangestuen, 2020; Sgbye, 2021; Corell, 2021).

I de fleste land i Vesten har ogsa Holocaust siden artusenskiftet fatt en
fremtredende plass i skolenes lereplaner (Davis & Rubinstein-Avila, 2013).
Holocaust har i undervisningssammenheng ofte ikke blitt behandlet som en
historisk hendelse alene, men har i ulike leereplaner blitt knyttet til spgrsmal
om medborgerskap, rasisme, diskriminering og demokrati (Davis & Rubinstein-
Avila, 2013). I den gjeldende norske leereplanen i samfunnsfag gjeres ogsa en
slik kobling. I et kompetansemal for etter fullfort tiende trinn heter det:

Eleven skal kunne gjere greie for arsaker til og konsekvensar av terrorhandlingar
og folkemord, som holocaust, og reflektere over korleis ekstreme haldningar og

ekstreme handlingar kan forebyggjast. (Utdanningsdirektoratet, 2019)

Den bakenforliggende ideen i dette kompetansemalet er at det finnes likheter
mellom ulike «ekstreme holdninger og handlinger», og at kunnskap om ett
tilfelle kan overfores til et annet og virke forebyggende. I kompetansemalet
tilskrives kunnskap om Holocaust en nytteverdi utenom den historiske kunn-
skapen alene. Denne nytteverdien er ogsa koblet til forestillingen om Holocaust
som en potensiell fremtid. Dette kan beskrives som en idé om at kunnskap om
Holocaust skal veere dannende, at denne kunnskapen skal veere holdnings- og
karakterskapende (Lgvlie, 2011). Denne tanken finnes ogsé i andre utdannings-
politiske dokumenter (Kunnskapsdepartementet, 2011; NOU 15: 8).

For denne artikkelen er det et aspekt ved disse forventningene som er spesielt
interessant: ideen om at kunnskap om Holocaust kan motvirke diskriminering
generelt og antisemittisme spesielt. Denne ideen har vart eksplisitt til stede
i den norske diskursen om utdanning og arbeid mot rasisme i hvert fall siden
opprettelsen av HL-senteret og Bondevik-regjeringens andre handlingsplan mot
rasisme (se NOU 1997: 22; Arbeids- og inkluderingsdepartementet, 2002). Selv
om flere forskere mener denne sammenkoblingen er konstruktiv (van Driel,
2003; Short 1999), er andre kritiske til tendensene til universalisering som
nedvendigvis oppstar dersom undervisningen om Holocaust ogsé skal bygge
holdninger (Pettigrew, 2017; Foster, 2020; Salmons, 2010). Blant annet frykter
Gray (2013) at Holocaust vil fremsta som banalt om undervisningen ikke vekt-
legger den spesifikke historiske konteksten. Spesielt stiller han spegrsmal ved

hvordan elever vil forstd de spesifikt jgdiske sidene ved denne historien, altsi
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den historiske og sosiale betydningen av antisemittisme i Tyskland og i Europa
for folkemordet. Dersom undervisningen om Holocaust er det eneste, eller det
dominerende, mote elevene har med det jodiske og med antisemittisme, frykter
ogsa Kochan (1989) at jedene kun vil bli forstitt som ofre. Enkelte forskere
frykter at denne presentasjonen av jodene under Holocaust i verste fall kan
viderefgre eller videreutvikle stereotypiske forestillinger av jodene som gruppe
(Gray, 2013; Kochan, 1989).

Mens forskningen pa Holocaust er kompleks og mangfoldig, er det ikke rime-
lig & forvente at elever i grunnskolen skal ta inn over seg all denne kompleksi-
teten. Historiefaget m3, i likhet med alle andre fag, didaktiseres nar det skal bli
et skolefag. For Hertzberg (1999) handler didaktiseringen av et fag om 4 gjore
fagkunnskapen begripelig for elever og studenter. Didaktisering handler om
hvilke grep leerere og leeremidler tar for & formidle kunnskap. Men det handler
ogsé om hvilke aspekter som lgftes frem som sentrale, og dermed hvilke aspekter
ved et emne som overskygges. Historisk kunnskap og den kunnskapen elevene
besitter om fortiden og historiefaget, er et komplekst fenomen. Ifslge Endacott
og Brooks (2013) er denne kunnskapen bade kognitiv og affektiv. Det innebaerer
at en studie av hvilken historisk kunnskap den norske skolen formidler til elev-
ene, ikke kan bygge pa analyser av kunnskapsfremstillinger alene, men ogsi ma
forholde seg til hvilke affektive grep som gjgres i didaktiseringen av temaet, og
hvordan disse grepene virker inn pa elevene. Denne dobbeltheten ma fanges
opp i den didaktiske forskningen for & kunne beskrive hvilken kunnskap elev-
ene har om Holocaust.

Det er gjort lite forskning pa hvordan det undervises om Holocaust i norske
klasserom, men de studiene som er gjort, peker pa at & fremme overfgringsver-
dien av kunnskap om folkemordet star sentralt i lzerernes didaktisering, akkurat
slik det er tenkt fra myndighetenes side (Kjgstvedt, 2019). Dette gjelder bade
den forskningen som er mest opptatt av kunnskapsaspektet, og den som er
opptatt av de affektive dimensjonene. Forskningen pé leerebgkenes fremstilling
av Holocaust, andre verdenskrig og antisemittisme har veert kritisk til bgkenes
tendens til & forenkle tematikken. Syse (2016) har blant annet hevdet at norske
leerebgker formidler et Holocaust uten antisemittisme, mens Szele (2021) beskri-
ver hvordan jedene som gruppe primeert inngér i fortellinger i leerebgkene som
ikke handler om dem selv. Det finnes heller ikke mye forskning pa den affektive
dimensjonen av undervisning om Holocaust i Norge, bortsett fra noen fa studier.

Kverndokk (2011) har beskrevet hvordan kroppslige, emosjonelle prosesser blir
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sa viktige pa studieturer med norske elever til konsentrasjonsleirer at de kan
vanskeliggjore intellektuell refleksjon. Nygard (2019) beskriver hvordan holo-
caustdagen merkes ved skoler som en anledning til emosjonell refleksjon, heller
enn til kritisk tenkning. Disse to sentrale mgtene med Holocaust for mange
norske elever, studieturene og den &rlige holocaustdagen, er didaktisert pd en
méite som legger til rette for at elevene skal knytte sterke folelser til Holocaust.
Hagen (2016) har beskrevet hvordan bade leerebgker og ungdomsskoleleerere
legger vekt pa de holdningsbyggende aspektene i sin presentasjon av fagstof-
fet, og onsker at elevene skal «fgle» like mye som de reflekterer om Holocaust.
Dominansen av den affektive dimensjonen forblir likevel problematisk nar den
ikke er tydelig basert i fagkunnskap (Hagen, 2016). Mens skolemyndighetene
lofter frem viktigheten av at elevene skal ha kunnskap om Holocaust, peker
forskningen pa utfordringer ved gjennomfgringen av denne ambisjonen.

Bade ambisjonen for undervisningen om Holocaust og utfordringene ved
denne danner bakteppet for denne artikkelen, som er nedvendig for & kon-
tekstualisere elevenes utsagn. Innsikter fra forskningen pa Holocaust som min-
nekultur gjor det mulig & kontekstualisere elevenes forstaelser. For a forsta
Holocaust som historisk hendelse hevder Confino (2014) at det er avgjgrende
a forstd at det er forskjell pa hvem jodene er som sosial/religios gruppe, og hvem
de var for nazistene. A forsta hva det innebzrer & vere jodisk, er nemlig ikke
det samme som & forsta rollen de spilte i nazistenes ideologiske verdensbilde.
I dette verdensbildet var jodene ikke en kompleks og sammensatt gruppe, men
en vedvarende fremmed trussel mot det tyske og europeiske (Confino, 2014).
A forsta og anerkjenne forskjellen p4 disse to ulike sosiale konstruksjonene
av «det jodiske» er sentralt for & forsti bide jgdedommen, antisemittisme og
Holocaust, ogsa for elever som skal laeere om Holocaust. Dersom man ikke aner-
kjenner forskjellen pi disse to konstruksjonene, vil det prege bade hvordan
man forstar nazismen og dens antisemittisme, og hvordan man forstar jedene
og det jodiske. A skille mellom disse er — som artikkelen vil vise - en utfordring

for norske elever.

METODISK TILNARMING

Denne artikkelen bygger pa datamateriale hentet fra en stgrre undersgkelse av
norske ungdomsskoleelevers forstaelse av og refleksjoner om historiske tilfeller
av rasisme og diskriminering. Tidligere resultater som er publisert fra undersg-

kelsen, har beskrevet hvordan elevene forstir begrepet rasisme (Hagen, 2021),
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og hvordan elevene forstir motivene som gjorde Holocaust mulig (Hagen, under
publisering).

Selve studien tok utgangspunkt i forestillingen om at kunnskap om fortidens
rasisme og diskriminering kan hjelpe elevene til 4 forsta samtidens utfordrin-
ger med de samme problemstillingene. Forskningsdesignet var inspirert av en
studie av nordirske ungdommers forstdelse av deres ulike nasjonale fortellinger
(se Barton & McCully, 2005, 2010, 2012). I min studie ble elever i niende klasse
satt sammen i grupper pa 4 eller 5 og bedt om & diskutere en rekke bilder som
viste historiske og samtidige hendelser som kan knyttes til diskriminering og
rasisme.? Elevene ble bedt om & diskutere hva de ulike bildene viste, og deretter
ble de bedt om & sette bildene sammen i kategorier som elevene selv konstruerte.
Malet med den siste oppgaven var ikke & studere de endelige kategoriene i seg
selv, men 4 f4 elevene til & reflektere over og se ulike hendelser i lys av hverandre.
[ denne artikkelen lgftes det frem tilfeller der elevene i studien aktivt diskuterte
joder, hva det vil si & veere jodisk, antisemittisme og nazistisk ideologi.

Tematikken for studien (rasisme, antisemittisme og Holocaust) oppleves
av mange som kontroversiell, noe som kan gjore det vanskelig a fa til gode
intervjuer (Barbour & Schostak, 2005; Maiter & Joseph, 2017). Ved & bruke
bilder heller enn spgrsmal var det mulig 4 fa elevene til 4 samtale relativt fritt.
Dette er ogsa fordi elevene diskuterer bildene heller enn egne opplevelser. Etter
a ha gjennomfert en pilotundersgkelse ble det klart at det var et behov for at
jeg som intervjuer trengte a ta en mer aktiv rolle for & holde samtalene gaende.
Jeg tok derfor en aktiv rolle, etter mal av Rubin og Rubin (2005), der jeg kom
med oppfelgingssparsmal og ba elevene utdype pastander som ble lagt frem.
Ved bruk av denne malen unngikk jeg & introdusere ny informasjon eller nye
begreper, selv om jeg hadde en aktiv rolle.

Studien ble gjennomfert pa fire ulike skoler pa Vestlandet. Skolene ble
valgt for & representere ulike geografiske omrider, men det ble ikke foretatt
undersgkelser av den etniske eller religigse sammensetningen av elevmassen
ved skolene. To av skolene 1a i byomrader, og to i mer rurale omrader. Skolene
hadde brukt ulike lzereverk i undervisningen. Felles for alle skolene var at elev-
ene hadde vert gjennom undervisning om Holocaust og andre verdenskrig. 9
fokusgruppeintervjuer ble gjennomfort, og 41 elever deltok i studien. Hvert

intervju varte mellom 50 og 90 minutter. I transkriberingen av intervjuene er

4 Sevedlegg A for en fullstendig oversikt over bildene.
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elevene gitt et tall og en bokstav; tallet markerer den enkelte elev, og boksta-
ven hvilken skole eleven tilhgrte. I denne artikkelen er jeg spesielt interessert
i 8 undersgke forestillinger som gikk igjen i flertallet av gruppene som deltok.
Funnenes reliabilitet er understreket ved 4 vise til eksempler fra ulike skoler.
Dette er likevel ikke det samme som & hevde at funnene er generaliserbare. Det
trengs mer forskning til for ytterligere 4 kunne beskrive elevers forestillinger
og kunnskap om Holocaust.

Enkelte av elevenes forestillinger om joder omtales i denne artikkelen som
antisemittiske/stereotypiske. Min hensikt med artikkelen er ikke & fremstille
enkeltstemmer som antisemittiske. Sitatene som diskuteres videre i denne
studien, representerer forstielser som gir igjen i alle gruppene som ble inter-
vjuet, ved alle de ulike skolene. Sitatene representerer derfor noe som er felles
for elevgruppen som deltok i studien. Videre er de utsagnene som beskrives
som antisemittiske, heller ikke forstatt som antisemittiske i den form at de
er bevisste negative stereotypier av joder, men at de er antisemittiske i den
forstand at de inngar i en antisemittisk tradisjon som elevene ikke selv er seg
bevisst at de tar del i.

ELEVERS BESKRIVELSER AV J@DENE

| HISTORIEN OM HOLOCAUST

Elevene i studien kjente til sentrale trekk ved nasjonalsosialismens ideologi. De
var ogsé kjent med grunnlinjene i hvordan Holocaust utspilte seg. Alle gruppene
i studien visste at 4 diskriminere og utrydde jodene var sentralt i nazistenes
ideologiske prosjekt. Alle gruppene visste ogsa at nazistene under Holocaust
rettet seg inn mot hele menneskegrupper, uavhengig av hva den enkelte hadde
gjort eller ikke gjort. Elevene visste dessuten at store deler av massemordet
ble gjort i utrydningsleire, deriblant Auschwitz, som de fleste gruppene kunne
nevne ved navn. Flere av gruppene understreket ogsa at ofrene i stor grad ikke
visste hva som ventet dem i leirene. Elevene i studien kan sies & ha gode all-
mennkunnskaper om Holocaust, og det finnes ikke noe grunnlag for 4 hevde at
fortellingen om Holocaust var fremmed for dem.

Pa tross av dette kunnskapsgrunnlaget var elevenes forstaelse av jodenes
rolle i historien om Holocaust preget av mye usikkerhet og utydelighet. Dette
kom tydeligst frem i to diskusjoner som kom opp i alle gruppene. Diskusjonene
oppstod nér elevene skulle forklare hvem jodene var, og nar de skulle forklare

hvorfor de ble utpekt som spesielt viktige mal for den nasjonalsosialistiske
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ideologien. Disse diskusjonene var preget av mye usikkerhet i alle gruppene.
Dersom elevene skal bruke sin kunnskap om Holocaust til ogsa & forsti andre
former for diskriminering, er dette spesielt interessant. Elevene i studien beskri-
ver jodene bade som en religios gruppe og som et folkeslag eller en etnisk gruppe.
Dette kommer frem f.eks. i gruppe C-1:

Fra skole C:

Elev 1C: Altsd jodene, det er jo en egen religion

Intervjuer: Sd [antisemittisme] er en salgs rasisme mot en religion?

Elev 2C: Ja.

Intervjuer: Sa det handler ikke om hudfarge eller noe sdant?

Elev 2C: Nei.

Intervjuer: Kunne man ikke, om man var jode under andre verdenskrig, bli kristen
da? Sd man ikke ble drept?

Elev 1C: Nei.

Intervjuer: Hvorfor ikke det?

Elev 1C: Fordi hvis foreldrene, eller besteforeldrene var jodiske, sd var du jodisk og da
hadde de drept deg.

[...]

Intervjuer: Hva tenker dere om at tyskerne ogsd var ute etter joder som ikke trodde
pd jededommen?

Elev 3C: Det har sikkert litt med hudfarge d gjore ogsd?

Intervjuer: At det har med hudfarge d gjore?

Elev 1C: Jeg tror det var mer, at det var hvite som var joder, i Europa, fordi vi er jo
flest hvite land i Europa.

Elev 3C: Men de hadde jo morkt hdr, og morke syner og sdnt ogsd, og [nazistene]
synes jo at blondt hdr var det beste.

Intervjuer: Sa det var mulig d se hvem som var jodisk?

Elev 3C: Ja.

Intervjuer: Sa det var en religion, men samtidig mulig d se forskjell pa kroppene?
Elev 2C: En blanding.

De tre elevene som kommer til orde i dette utdraget, bruker begrepet «jgdisk»
om det religizse og som en etnisk identitet. [ lgpet av dette utdraget kommer det
ogsa frem at den religigse identiteten ikke kan brukes til 4 forklare nazistenes

antisemittisme. Derfor blir ogsa det rasialiserende blikket pa jodene en viktig
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del av elevenes forstaelse av den jodiske identiteten, det vil si hvordan elevene
ogsa forstar jedene som en biologisk distinkt gruppe. Pa tross av at elevene
tilneermer seg det jodiske bade via en religios og en etnisk/biologisk defini-
sjon, forblir spgrsmalet om hva som er avgjorende for den jodiske identiteten,
uavklart. Lignende konklusjoner gjores i grupper fra alle skolene. I eksemplene
nedenfor ser vi hvordan elevene pa de ulike skolene prgver a forsta hva det
innebzerer & vere jodisk.

Fra skole A:

Elev 1A: I Tyskland 1930-tallet. Nei det er vel det at de tenker at, selvfolgelig men-
nesker er like, men de her tyskerne, de tenkte at det var de her hvite, blonde, bldoyde
som var sin egen rase, og de var pd topp og de begynte d dele inn i, dele folk inn

i raser sdnn her, sénn som antisemittismen, det var sann at joder var veldig langt
nede.

Elev 4A: Ja, de var pd bunn.

Elev 5A: Jeg leste om det i en sdnn bok, der stod det at de leerte barn hvordan de
skulle kjenne igjen en jode, sd kunne de si ifra om de fant en jode i Tyskland.

Elev 2: [Nazistene mente] at liksom hvite folk er bedre enn joder, (pause) svarte folk

og jeder. [sic]

Fra skole B:

Elev 2B: Joder hadde kanskje samme hudfarge som tyskerne, men det var kanskje
noe med religionen. Rasistisk mot en religion.

Intervjuer: Rasistisk mot en religion? Hva tror dere skjedde om en jode i Tyskland
byttet religion?

Elev 2B: Jeg vet ikke jeg.

Elev 1B: Jeg tror ikke det var greit.

Intervjuer: Og om du ikke tror det, at det ikke handlet om religion, hva kan da veere
grunnen til at tyskerne forfulgte jodene?

Elev 1B: Jeg vet egentlig ikke hva [nazistene] hadde imot [jodene], de er jo egentlig

helt like som alle andre folk, bare at de tror pd noe annet enn det vi gjor.

Fra skole D:
Elev 3D: Det er en folkegruppe ogsd.

5 Sitatet er hentet fra gruppe B-1.
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Intervjuer: Det er folkegruppe ogsd? Kunne man slutte d tro pd jodedommen og ikke
bli sendt til Auschwitz?

Elev 3D: Jeg tror det var mer folkegruppen enn religionen, egentlig.

Intervjuer: Sd om en nordmann begynte @ tro pd jodedommen, sd kunne han gjore
det uten @ bli sendt til Auschwitz?

Elev 5D: Det kan veere det bare var selve navnet, jode, at du ikke var jode liksom.
[...]

Elev 7D: Det er mer en folkegruppe, fordi at, de fleste joder har i hvert fall rotter fra

Midtosten og sdnn.

I disse diskusjonene som gjengis her, kommer det frem at elevene tegner et klart
skille mellom jodene og seg selv. Det ved den jodiske identiteten som skaper
dette skillet, er for elevene i studien forst og fremst et essensialiserende element
elevene antar finnes, men som de ikke helt klarer & beskrive. Dette kommer helt
tydelig frem i sitatene ovenfor, hvor elevene i alle intervjuene leter etter det
avgjorende elementet uten 4 klare 4 sette ord pa det. I sitatet fra Elev 1B ovenfor
understreker eleven at jgdene jo «egentlig» er helt like «alle andre folk», og viser
dermed at spgrsméilet om den jodiske identiteten er ubesvart, men skiller dem
fra seg selv. Denne adskillelsen skjer ogsa gjennomgéende i intervjuene ved at
elevene skiller mellom et «vi» og «jedene», som i eksempelet fra skole B: «de
tror pa noe annet enn det vi gjor». Elev 5D lgfter frem «navnet jode» som det
avgjorende, uten a avklare hva det innebzerer. Videre viser sitatene fra skole C
at elevene ogsa er opptatt av jodenes kroppslige annerledeshet, men ogsé dette
har elevene vanskelig for 4 si noe konkret om. Sitatene viser at spgrsmélet om
hva som avgjorde om noen var jodisk, var uavklart for elevene pa alle de fire
skolene som deltok i studien. Enkelte utsagn i studien kan ogsa tyde pa at elev-
ene i stgrre grad si seg selv i «nazistene» eller «tyskerne» enn i jodene. Dette
ogsa nettopp fordi elevene har en antagelse om en form for jodisk annerledeshet.
Atnoen av jodene ogsa var norske, var det ingen av gruppene som papekte eller
diskuterte. Dette pa tross av at dette aspektet ved Holocaust er blitt tydelig loftet
frem i den offentlige debatten om folkemordet i Norge, og pa tross av at et av
bildene elevene diskuterte ut ifra, tydelig viste antisemittiske handlinger i Norge
under krigen. Intervjumaterialet viser at det er omtrent den samme spenningen
rundt disse spgrsmalene pa alle skolene: at det er vanskelig & avklare om jodisk
er en etnisk eller en religigs identitetskategori, og hvorvidt det er mulig  se om

en person er jgdisk. Det avgjorende elementet for a avklare hva jedisk identitet
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er, som ikke ngdvendigvis finnes, men som elevene forutsetter at ma eksistere,
forblir udefinert for dem.

Funnetiseg selv er ikke oppsiktsvekkende, da begrepet «jode» er mangfoldig
og brukes ulikt av ulike grupper til ulike tider. Det brukes blant annet bade til
areferere til et sett med ulike (men beslektede) religigse grupper og for a beskrive
enkelte etniske grupper. Ogsa under forfolgelsen av jodene under krigen vekslet
myndighetene mellom religiose og rasebaserte definisjoner pa hvem som var
jodisk (Brakstad, 2021; Corell, 2021). Det sentrale funnet her er likevel at elev-
ene ikke er seg bevisst begrepets mangfoldighet, og at denne kompleksiteten
dermed forst og fremst skaper usikkerhet rundt begrepet. Konsekvensene av
usikkerheten blir problematisk nér elevene diskuterer jodenes plass i nasjonal-
sosialistenes ideologiske verdensbilde.

Elevene i studien kjente til at «den ariske rasens» overlegenhet var en sentral
idé i nazistenes verdensforstaelse, og at de satte seg selv over andre folkeslag,
men ogsa over andre grupper som blant annet homofile og funksjonshemmede.
Selv om elevene hadde en klar forestilling om at jgdene var nederst i dette
hierarkiet, kunne elevene i studien i stor grad ikke si noe konkret om hvorfor de
var gitt denne plassen. Nér elevene skulle forklare hvorfor jodene var sentrale
ofre for nazistene, pekte flere av gruppene pa fordommer mot joder, som i dette

eksempelet fra Skole D:

Fra skole D:

Intervjuer: Men hvorfor var det jodene [som ble satt i konsentrasjonsleir]?

Elev 11D: Fordi, jeg tror han Hitler likte den ariske rasen, og ndr de da var litt sdnn
annerledes, folk som ikke var joder, men hadde for eksempel en stor nese, de kunne
kommet i Auschwitz fordi de sd ut som en jode, men det hadde jo ingenting d si.
Elev 12D: Jodene var jo veldig flinke med sinn skonomi og sdnn, mange hadde
investert mye, og mange ble veldig rike fordi de hadde jobbet for det, men da mente
Hitler de var griske og grédige bare fordi de var flinke med penger, sd da likte han
ikke de.

Elev 13D: Sd var dette etter [forste] verdenskrig og han trodde det var jodenes feil at
de tapte, eller at det var jodene som styrte Tyskland ndr de kapitulerte.®

6 Sitatet er hentet fra gruppe D-3.



Men hvorfor jgdene? En sentral utfordring ved den universalistiske didaktiseringen av Holocaust

51

Nar elevene skal forklare hvorfor jgdene ble utpekt som sentrale fiender av
nasjonalsosialistene, trekker elevene frem fordommer mot dem, som var utbredt
i Nazi-Tyskland. De tre elevene som snakker i dette sitatet, trekker frem tre
typiske forestillinger om joder: forst at jodene skilte seg ut fra mengden med
utseende sitt (spesielt fordi jgdene ifglge fordommene har store neser), at jodene
var flinke med penger og ble beskyldt for & vare griske, og at jedene pa en eller
annen mate var skyld i at Tyskland tapte forste verdenskrig. Alle disse forestil-
lingene var utbredt i Tyskland bade for og etter at nazistene tok makten, og var
sentrale i & «andregjore» jodene slik at de kunne bli konstruert som legitime
fiender av Tyskland. Lignende uttalelser kommer pa samtlige skoler i studien.
Her neermer elevene seg den forstédelsen av hvilken rolle jodene spilte, i nazis-
tenes verdensbilde, som Confino (2014) hevder er avgjorende & forstd naziste-
nes antisemittisme, men uten den ngdvendige innsikten om at det er nettopp
nazistenes blikk pa jedene de forholder seg til. I forlengelsen av dette blir Hitlers
personlige antisemittisme hyppig lgftet frem som den viktigste drivkraften bak

nazistenes antisemittisme. Dette gikk igjen pd alle skolene:

Skole A:
Elev 2A: Om [Hitler] ikke hadde kommet til makten, hadde det ikke veert sd mye

antisemittisme.

Skole B:
Elev 1B: [Nazistene] ville at [tyskere] skulle tenke pd samme mdte som han da, Hit-

ler ville at de skulle tenke pd samme mdte som han da, ikke like joder og sant.

Skole C:

Elev 3C: Det var vel Hitler som styrte, sann at alle fikk samme mening som han?
Intervjuer: Men har dere noen tanker eller ideer om hvorfor han ikke ville [ha joder
i Tyskland]? Var det tilfeldig at jodene ble valgt?

Elev 3C: Var det ikke et eller annet med han? At det hadde veert en misforstdelse.

Han var jo jede selv.

Disse tre sitatene ovenfor viser grunnkomponentene i elevenes forstielse av
nazistenes antisemittisme: at det handler om fordommer mot jodene og om
Hitlers personlige forhold til dem. Det problematiske ved & knytte nazismens

ideologi tett til Hitlers person har jeg diskutert i en annen artikkel (se Hagen,
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under publisering). Hovedpoenget er at fokuset pa Hitler ikke &pner for en
dypere, historisk forankret forstielse av antisemittismen som fenomen. Elevene
diskuterte ikke hvorfor forestillingene om jodene oppstod, eller hvilken rolle
de spilte i konstruksjonen av jedene som fiender. I stedet blir forestillingene
stiende som uimotsagte halvsannheter: Elevene hevder bide at jodene hadde
et annet utsende enn tyskere flest, og at de var spesielt dyktige med gkonomi.
Selv om de samtidig er tydelige pa at dette ikke gjor dem til rettmessige ofre for
diskriminering, fremstar dette som essensialiserende forestillinger om jodenes
identitet som tydelig skiller dem fra den tyske majoritetsbefolkningen.

Mens det er et tydelig monster i datamaterialet at det var uklart for elevene
hvem jgdene er, kunne de si noe langt mer konkret om hvem jodene var for
nazistene. Elevenes kunnskap om den nasjonalsosialistiske ideologien tilbyr
elevene en konkret beskrivelse av de avgjgrende essensialiserende elementene
som elevene fgler de mangler i sin beskrivelse av jodisk identitet. Det er derfor
mulig & hevde at det er nazistenes blikk pa jodene som dominerer elevenes
forstaelse av jodene som gruppe. I dette blikket finnes det antisemittiske
troper som elevene ikke utfordrer i mitt materiale. Derfor blir stereotypier
av joder en del av elevenes forstielse av hva det vil si & vaere jodisk. Den stor-
ste effekten av at elevenes blikk pa jodene i stor grad er preget av elevenes
kunnskap om den nasjonalsosialistiske ideologien, er at jgdenes rolle som
offer for Holocaust forstas primert ved & peke pé jodenes annerledeshet, bade
i forhold til den tyske majoritetsbefolkningen og i forhold til elevene selv.
Denne effekten opptrer nettopp fordi hovedpoenget med nasjonalsosialistenes
fremstilling av jodene var a fremmedgjere dem. Selv om elevene ikke bruker
nazistenes beskrivelser til & skape et fiendebilde av jodene, fremstér jodene
likevel som vesentlig ulike dem selv. En avgjorende konsekvens er at jodenes
egen identitet blir en ngkkel for a forsta Holocaust: Jedene ble ofre fordi de
skilte seg ut fra majoritetssamfunnet.

Det finnes flere utfordringer knyttet til dette. Det er problematisk at elevene
ikke gjenkjenner antisemittiske stereotypier som nettopp antisemittiske. Det
overordnede problemet er likevel at denne forstaelsen av det jodiske heller ikke
bidrar til kunnskap om hva antisemittisme er, eller med kunnskap som elevene
kan bruke til & kjenne igjen stereotypiske forestillinger om joder. Dermed bidrar
denne forstdelsen av jodene i historien om Holocaust til fremmedgjoring av
joder, og ikke til videre innsikt i antisemittisme, Holocaust eller fremmedgjering

som fenomen.
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DISKUSJON AV FUNN

Det er ved flere tilfeller dokumentert antisemittiske holdninger i Norge. Disse
holdningene er blant annet dokumentert i to befolkningsundersgkelser utarbei-
det av HL-senteret (Hoffmann & Moe, 2012, 2017). Padstander om antisemit-
tisme blant norske elever var ogsa startskuddet for Kunnskapsdepartementets
rapport Det kan skje igjen (2011) som skulle revitalisere arbeidet mot rasisme
og antisemittisme i den norske skolen (Kunnskapsdepartementet, 2011). Bade
denne rapporten og senere leereplaner lgfter frem kunnskap om Holocaust som
viktig for & bekjempe antisemittisme. Denne ideen er blitt utfordret av enkelte
forskere. I hovedsak handler kritikken om at kunnskap om Holocaust alene
ikke er nok til & bekjempe antisemittisme (Foster, Pearce & Pettigrew, 2020).
Problemstillingen i denne artikkelen spgr hvilken forstielse norske elever har
av jodenes rolle i fortellingen om Holocaust, og implikasjoner av denne for
skolemyndighetenes ambisjoner for undervisningen om Holocaust. Mine funn
problematiserer myndighetenes tilnzerming, ved & vise hvordan flere grupper
niendeklassinger hadde en stereotypisk forestilling om «det jodiske» som ikke
bidro til kunnskap om hvordan antisemittisme eller andre former for diskrimi-
nering arter seg. Dette pa tross av at de har en god del kunnskap om Holocaust.
Det er sentralt & forstd implikasjonene av dette for det videre arbeidet med
temaet i skolen.

Denne studien viser hvordan elevenes kjennskap til Holocaust er preget av
stereotypiske forestillinger om joder. Funnene kan ogsa tyde pa at elevenes kunn-
skap om Holocaust ikke bidrar til & motvirke disse forestillingene, men heller
kan sies & bidra til & opprettholde dem. Dette skjer nar elevene forsgker a forsti
nazistenes antisemittisme, og tilsynelatende mangler kunnskap om hva det
innebarer 4 veere jodisk. Confinos (2014) skille mellom det komplekse begrepet
«jodisk» og hva det jodiske er i nazistenes ideologiske verdensbilde, tydeliggjor
utfordringene for elevene i denne studien. Elevene ser ut til & ha liten kunnskap
om det mangfoldige og sammensatte begrepet «jgdisk», og de kan derfor heller
ikke bruke dette begrepet i sin beskrivelse av jgdene som gruppe i historien om
Holocaust, til & problematisere de nazistiske stereotypiene, eller til 4 reflektere
over hvordan stereotypiene er blitt til. P4 den andre siden har elevene en hel
del kunnskap om hvem jodene var i nazistenes ideologiske verdensbilde, men
mangler innsikt om at det er nettopp denne forstielsen de har og bruker.

En forstaelse av hva det innebzerer 4 veere jodisk, er helt sentralt for 4 kunne

fa en dypere forstielse av nazistenes antisemittisme. Dette viser ogsa elevene
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i studien ved sine forsgk pa & beskrive det jodiske. Uten innsikt i det skillet
Confino (2014) beskriver, blir elevenes forstaelse bade av antisemittismen og
av jedene mangelfull og problematisk. Nazistenes antisemittisme blir forst
handgripelig for elevene nér de tyr til forenklede forklaringer som fremhever
jodene som en samlet gruppe som tydelig skilte seg fra den gvrige befolkningen,
og antisemittismen som drevet av Hitler alene.

Den tydelige fremmedgjeringen av jedene som finnes hos samtlige grupper
som inngikk i studien, fordrer spersméilet om hvorfor den har oppstatt. Skillet
som Confino (2014) beskriver, forklarer utfordringen elevene har, men ikke
hva den kommer av. Det empiriske materialet som diskuteres i denne artik-
kelen, kan ikke si noe om hvor elevene i studien har hentet sine forestillinger
om jodene, eller i hvilken grad de har gjennomgétt undervisning om joder og
jgdedommen utenom undervisningen om Holocaust. Videre finnes det trolige
mange ulike mulige forklaringer pa observasjonene som er beskrevet i denne
artikkelen, og kanskje er det ogsa flere ulike forklaringer som sammen bidrar
til fremmedgjoringen. Men fordi disse observasjonene var til stede i samtlige
grupper i studien, virker det sannsynlig at i hvert fall deler av arsaken handler
om en felles dominerende fortelling om folkemordet, og hvilken rolle konstruk-

sjonen av det jodiske spiller i denne fortellingen.

IMPLIKASJONER FOR UNDERVISNING

Ved a se funnene fra denne artikkelen i lys av den empiriske forskningen som
finnes pé didaktiseringen av Holocaust og jedisk historie i Norge, er det mulig
a delvis forklare dem. Denne forskningen viser at det jodiske i leerebgkene ikke
er en del av historien om det norske, men at det som er jodisk, tilhorer forst og
fremst historien om nazismen (Midtbgen, Orupabo & Rgthing, 2014; Syse, 2016;
Thobro, 2017). Szle (2021) hevder jodene ser ut til & veere satt til 4 spille rollen
som eksempel i historiefagets malsetting om at faget skal fremme toleranse
a bygge holdninger. Jodene fremstar som eksempel pa hvor galt det kan g om
rasismen vinner frem (Szele, 2021). Syse (2016) argumenterer langs samme linjer
og hevder at Holocaust og nazismen i stor grad er fortolket inn i «en diskurs av
toleranse, antirasisme og demokratisk liberalisme» (s. 121), der disse fenome-
nene forst og fremst er motsetningene til virt eget tolerante demokrati. I denne
fortolkningsrammen, hevder Syse, er ikke det spesifikke ved hverken nazismen
eller antisemittismen det sentrale. Hagen (2021) har beskrevet hvordan antise-

mittisme blir forstatt pa denne maten i utdanningspolitiske dokumenter, og at
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mekanismene bak antisemittisme og rasisme sees pd som bade like og som den
viktigste kunnskapen for elevene for & forsta disse fenomenene.

At Holocaust brukes som et eksempel for & forstd bade rasisme, ondskap og
intoleranse, er ikke i seg selv problematisk, men funnene i denne artikkelen viser
at konsekvensene av denne universalistiske didaktiseringen kan vaere det. At de
jodiske og antisemittiske sertrekkene ved Holocaust tones ned i problematisk
grad, er ikke en gnsket konsekvens, men det er heller ikke et ukjent fenomen.
Gray (2014) beskriver dette som av-jgdifiseringen’ av Holocaust, og forstar det
som en forlengelse av at det kulturelle minnet om Holocaust er i endring. Gray
(2014) beskriver hvordan i dag hverken er tabubelagt eller ukjent. I stedet er
Holocaust kontinuerlig til stede i Vestens kultur. Baksiden av denne tilstede-
veerelsen er, ifglge Gray (2014), at Holocaust trivialiseres, og at det dermed blir
vanskeligere 4 forstd Holocaust som en historisk hendelse.

Det er ingen automatikk i at kjennskap til historiske hendelser gir den
gnskede innsikten i hvordan fortiden eller mennesker fungerer. Vart forhold
til fortiden er en kompleks prosess og kunnskapsform, med bade kognitive og
affektive aspekter. Den dominerende didaktiseringen av Holocaust ser ut til
a nedprioritere kunnskapselementer som forskningen ser pa som helt sentrale
for & forsta folkemordet (Confino, 2014). Ogsa de affektive aspektene av under-
visningen ser ut til & lgfte frem universale mekanismer, og dyrker emosjonell
reaksjon fremfor kritisk tenkning (Kverndokk, 2011; Nygard, 2019). Funnene
som er beskrevet i denne artikkelen, utfordrer denne maten 3 tilnaerme seg
Holocaust pa i klasserommet. Den avgjorende innsikten fra denne studien,
og den gvrige forskningen pa undervisning om Holocaust, er viktigheten av
a forankre undervisningen om Holocaust i en bred forstielse av den historiske
konteksten som gjorde det mulig at folkemordet kunne skje, og spesielt den rol-
len stereotypifisering spilte i forkant av det. Forst med et slikt solid kunnskaps-
grunnlag kan kunnskap om Holocaust inngi i kritisk tenkning og refleksjon.
Kjostvedt (2019) argumenterer for at elevenes kritiske tenkning om Holocaust
ma ha som utgangspunkt at bade de som gjennomfaerte Holocaust, og de som
var ofre for det, var sammensatte grupper. I det & forstd jodene som en sam-
mensatt gruppe ligger dessuten viktigheten av 4 forsta at jedene ogsé var norske.
Mine funn viser at & bryte ned skillet elevene har konstruert mellom seg selv og

jodene, er avgjorende for en vellykket holocaustundervisning.

7  Min oversettelse, originalt: «De-judification».
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At den universalistiske didaktiseringen av Holocaust videre forer til at antise-
mittiske stereotypier blir videreformidlet av skolen, er en utilsiktet, og trolig ogsa
for de fleste leerere uoppdaget, konsekvens. Denne observasjonen bgr likevel
prege videre diskusjoner om holocaustundervisning. Dersom skolemyndighe-
tene gnsker at undervisningen om Holocaust skal hindre nye voldshendelser pa
bakgrunn av antisemittisme og rasisme, bor det at antisemittiske forestillinger
dukker opp i studier som denne, veere spesielt alarmerende.

Denne artikkelen baserer seg pa intervjuer med elever. Det innebeerer at selv
om det finnes klare teoretiske indikasjoner pa at didaktiseringen av Holocaust
er en sentral del av forklaringen pa elevenes forstaelse av jgdene i denne for-
tellingen, kreves det annen forskning for & kunne sla denne koblingen fast.
Casestudier eller intervensjonsstudier som bevisst didaktiserte Holocaust i en

annen form, ville gitt mer kunnskap om temaet.
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Vedlegg A

Oversikt over bilder brukt
i fokusgruppeintervjuer

Nedenfor folger listen med beskrivelser av bildene som blir brukt i fokusgrup-

peintervjuene. Bildene presenteres i tilfeldig rekkefolge.

1) Auschwitz. 1942/43

2) «Den nordiske motstandsbevegelsen» demonstrerer i Kristiansand.
19.07.2017

3) Norske muslimer slir ring rundt synagogen i Oslo. 21.02.2015

4) Amerikanske soldater pa D-dagen. 06.06.1944

5) Fransk kvinne anklaget for a ha et forhold med en tysk soldat blir skamklipt
og slatt. Frankrike. 1945*

6) «Snublesteiner» pa Mghlenpris, Bergen. 07.06.2018

7) TiggeriMoss. 2012

8) Nynazister som har blitt angrepet av motdemonstranter, California. 2016*

9) Anders Behring Breivik under rettssaken mot ham, Oslo. 20.04.2012*

10) Demonstrasjon med oppfordring om 4 boikotte Israel. 01.05.2017

11) Annonse fra en gstlandsk avis med teksten «Hybel til leie for dame, ikke
nordlending». 1950-tallet

12) Et tysk par som leser aviser «Der Stiirmer». Overskriften lyder:
«Rasesporsmalet er ngkkelen til verdenshistorien». 1930-tallet

13) Heerverk pa trafikkskiltet som viser Bodgs samiske navn, Bidaddjo. 2011

14) Haerverk pé asylmottak. 09.2008

15) Heerverk, Oslo. 1942

16) Fenerbahce-supportere vifter med banan. 05.2013

17) Medlemmer av Ku Klux Klan, Chicago. 1920

18) Undervisning i raselere, Tyskland. 1930-tallet.

19) Skilt med paskriften «WE WANT WHITE TENANTS IN OUR WHITE
COMMUNITY», Detroit, Michigan. 1942
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20) Meme om rasisme. 2010-tallet*

21) Chelsea-supportere. 2015

22) President Obama holder tale ved Martin Luther King-minnesmerket.
23) Pride-parade, Istanbul. 20.06.2013

24) Svensk politi med hijab. 2010-tallet

25) Protest mot apartheid, Sgr-Afrika. 1980

Bilder merket med * ble ikke brukt under intervjuene pa skole A. I stedet ble
disse bildene brukt:

1) Mann med turban i den britiske garden. 2015
2) Meme om rasisme. 2010-tallet



Vedlegg

1. Godkjennelse fra NSD
2. Informasjon- og samtykkeskjema

3. Intervju-guide: Bilder brukt under intervjuene
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