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Sammendrag

Inspirasjonen bak problemstillingen min er en problematikk som blant annet konkretiseres 1
forskning etter 22. juli 2011 (Anker & von der Lippe, 2015, 2016; Jorgensen et al. 2015): Det
kan se ut som at det eksisterer et 22. juli-tabu 1 norsk skole. Det faktum at denne typen
tematikk tabubelegges star stikk 1 strid med innholdet 1 samfunnsfaglige lereplaner
(Utdanningsdirektoratet, 2020a, 2020b), og med etablerte samfunnsfaglige teoretiske
perspektiver som Biesta (2014), Iversen (2014), og Callan (2016).

Det Europeiske Wergelandsenteret driver demokratilering for ungdomsskoleelever pa

astedene for terrorangrepet 22. juli 2011; ved Regjeringskvartalet 1 Oslo sentrum og pd Uteya
1 Tyrifjorden — en motgift mot tabuet om du vil. Jeg har observert opplegget, som gar over tre
dager, og intervjuet fem ungdomsskolelerere som redegjor for deres opplevelse av opplegget,

og for hvordan de anvender nyvunnet kunnskap 1 egen undervisning.

Larerne i utvalget som fgr deltakelse har opplevd det som skremmende & ta opp
kontroversiell tematikk i klasserommet, gir uttrykk for at de har funnet en ny giv og et
nyvunnet mot. Laererne som gir uttrykk for at de ikke har slitt med dette peker pa at de har
tilegnet seg nye teknikker og nye didaktiske samfunnsfaglige prioriteringer. Laererne
beskriver ogsa konsekvenser de opplever at opplegget har pa deltakende elever. Disse

konsekvensene kan, grovt og omtrentlig, gjengis gjennom denne tre-stegs modellen:

Emosjoner skapt i neerhet.  Elevene foler pa et tyngende ubehag i1 innledende tilstedevarelse

ved Utoya.

Forstaelse: Etter innledende presentasjon av gya og dens historie, erstattes

ubehaget av alvorspreget forstéelse.

Demokratisk oppvekker: Gjennom 3 dager med demokratiundervisning erstattes den
alvorspregede forstdelsen med en nyvunnet demokratisk giv:
Laererne 1 utvalget beskriver elever som har tatt seg sammen,
elever som viser nyvunnet demokratiske engasjement, og elever

som gér opp 1 karakter under andre samfunnsfagslerere.
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Forord

22.juli 2011. Veret er darlig. Jeg dedikerer derfor dagen, som s& mange andre dager denne
sommeren, til & folge nordmennene Thor Hushovd og Edvald Boasson Hagen pa to hjul
gjennom Frankrike. Hushovd, eller «Oksen fra Grimstad» som han kalles, har syklet flere
etapper 1 ledertraye under rets Tour de France, men har for lengst gitt slipp pa ambisjonene
om & sykle i1 gult langs Champs Elysées to dager senere, 24. juli. Det er derfor kampen

mellom utlendingene som virkelig gjor dagens knallharde fjelletappe spennende.

Samtidig som jeg er vitne til syklistenes blodslit opp Alpe d’Huez, parkerer en hvit varebil,
lastet med en 950 kilo tung gjedselbombe, opp mot statsministerens kontor i
Regjeringskvartalet i Oslo sentrum. Klokken er 15:17. Mannen som parkerer varebilen tenner
en lunte, og beveger seg raskt fra stedet. Bomben eksploderer klokken 15.25.22 og tar livet av
atte personer (Stang, Ryste, Njolstad, Refsdal, Kérki, 2018).

Rundt klokken 15:30 bryter TV2s sykkelkommentator Christian Paasche inn i sendingen og
melder om en «eksplosjon 1 Oslo sentrumy. Det faller meg ikke at dette kan vaere gjort med

overlegg. «Gasseksplosjon» husker jeg at jeg tenkte ... Jeg fortsetter 4 folge sykkelrittet.

Klokken 17:17 — to timer etter at han har parkert bombebilen 1 Regjeringskvartalet i Oslo
sentrum — gér han 1 land pa Uteya. Han er utkledd som politimann, og lurer seg over pé aya,
som ligger dreyt 550 meter inn i Tyrifjorden, ved & hevde at han er fra Politiets
Sikkerhetstjeneste (PST) og skal utfere en rutinekontroll av gya etter angrepet 1 Oslo. Fire
minutter senere, klokken 17:21, dreper han sine forste to ofre pa eya. I lapet av de neste 72

minuttene dreper han ytterligere 67 mennesker (Stang, et al., 2018).

Klokken 18:34 pégripes han av politiets beredskapstropp (Stang, et.al., 2018). Anders Behring
Breivik — en hvit norsk mann fra Oslo-vest — dreper 77 mennesker fredag 22. juli 2011. 55 av

disse rekker aldri a tre ut av tenérene.
Informasjonstlyten er ikke god denne dagen. Sjokket jeg derfor opplever da jeg morgenen

etter ser nyhetssendingen melde om «minst 91 dede» (senere justert til 77) vil for alltid vaere

brent inn 1 hukommelsen min.
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Denne oppgaven er et ydmykt forsek péd & hedre ofrene.

Jeg har viet flere hundre timer til denne oppgaven, noe som har vist seg a vere et svart
utfordrende stykke arbeid: Oppgaven er forfattet under en verdensomspennende pandemi.
Spredningen av Covid-19 har siden mars 2020 tvunget verden 1 kne. Bibliotekene har vaert
stengt av smittevernsédrsaker, og det har vart vanskelig a4 oppseke «fysisk kontakt» med bade
veiledere, venner, og medelever. Oppgaven har derfor, 1 sin helhet, blitt forfattet fra sofaen pa
hybelen min. Det har vert sveert utfordrende & fremkalle den nadvendige motivasjonen for &
forfatte en oppgave av denne storrelsen. Etter samtaler med medelever ble jeg sittende igjen

med et inntrykk av at jeg ikke har vert alene om disse tankene.

Jeg har lyst til 4 takke Lina Snoek Hauan for eksepsjonell veiledning fra dag én. Du har
pushet meg, og holdt meg 1 taylene hele veien. Det setter jeg veldig stor pris pa. Mitt
hverdagslige skriftsprak og dine grammatiske tvangstanker har gjort oss til litt av et radarpar

det siste aret. Takk.

Jeg har ogsa lyst til & takke Det Europeiske Wergelandsenteret. Takk for deltakelse, kost, og
losji under oppholdet mitt som observant pd Uteya. Takk for muligheten til & presentere
funnene mine pd Uteya, sommeren 2021, 10 ar etter angrepet. Sarlig vil jeg takke Inga Riseth

for god kommunikasjonsflyt, og for uvurderlig hjelp med rekruttering av informanter.
Jeg vil ogsa rette en takk til Trine Anker, bade for ditt forskningsbidrag til oppgaven, og for
ditt bidrag som veileder 1 oppgavens avsluttende faser. Du fortjener ogsé en avskjedstakk for

dine &r som leder pa MFs lektorprogram. Fremtidens MF-elever vet ikke hva de gér glipp av.

Takk.
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“Mange av dem [elevene] hadde hort om 22. juli, men ante ikke hva som hadde skjedd”

(Astrid, informant)
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1 Innledning

Tidligere 1 &r — nesten 10 &r etter det verste terrorangrepet pa norsk jord siden andre
verdenskrig — vaknet jeg opp til et lengre debattinnlegg i landets eldste dagsavis, Adressa,
hvor elever ved Tiller videregdende skole 1 Trondheim reflekterer rundt temauken de er 1 ferd
med & gjennomfere. Temaet er 22. juli, og overskriften er “Hvorfor tier vi?”. I innlegget
beskriver elevene frustrasjon rundt at angrepet ikke anvendes 1 skolen for & kontekstualisere
hat, fordommer og diskriminering. De gir uttrykk for et enske om & forsta drivkreftene bak det
som skjedde. De opplever at de skulle enske de visste mer om angrepet, og at kontekst rundt
angrepet ble etablert tidligere enn pa videregdende (Adresseavisen, 2021). Mindre
forskningsprosjekter gjennomfort 1 norske skoler, 1 tiden etter angrepet 1 2011 viser til funn
som kan tyde pé at det ikke bare er elevene ved Tiller videregdende skole som er frustrerte
over mangel pa denne type undervisning: Det kan se ut som om det eksisterer et 22. juli-tabu 1

norsk skole (Anker & von der Lippe, 2015, 2016).

Anders Behring Breivik forsekte gjennom terrorangrepene 22. juli 2011 & skape endringer 1
samfunnsstrukturer, samt oppmerksomhet rundt sin sak og sin ideologi gjennom provokasjon.
Sitatet nedenfor er hentet fra det nevnte manifestet, og viser drypp av det tankesettet han bar
pa i arene for, og under angrepet: Arbeiderpartiet gér 1 bresjen for en fremtidig muslimsk
invasjon av Norge gjennom sin liberale innvandringspolitikk. P& bakgrunn av dette

kvalifiseres de som forraedere, og ma betale en hoy pris for sine forbrytelser.

Wherever there is a presence of Muslims, Islamisation occurs ... Make no mistake. These Muslims must
be considered as wild animals. Do not blame the wild animals but rather the multiculturalist category A
and B traitors who allowed these animals to enter our lands, and continue to facilitate them. This is
nothing less than a genocide aided and abetted by our own elites, primarily Marxist, suicidal humanist
and capitalist globalist politicians and journalists. They will eventually pay the ultimate price for their
war crimes. Judgment day is coming closer for each and every category A and B traitor. No mercy will

be shown to them because they know what they have done and continue to do (Breivik, 2011b, 5.478).

Det norske demokratiet, og alle de verdiene det representerer ble angrepet. Som en
konsekvens oppstar det en nyvunnet form av nasjonal identitet hvor man tar avstand fra
angrepet og de verdiene terroristen representerer, til fordel for tanker om fred og omtanke
(Lodén, 2014), og verdier som: likhet, frihet, respekt, toleranse, ytringsfrihet, og trosfrihet; i

kjeerlighet til demokratiets navn. Terroristen fikk kanskje oppmerksomhet rundt sin sak og sin



ideologi, men de samfunnsendringene han var ute etter slo tilbake: Det ble kultur & vere
opptatte av at dette aldri skal skje igjen. Det ble kultur & vare opptatt av a st sterkt bak de
demokratiske verdiene landet vart er bygget pad. Anders Behring Breivik ble 1 august 2012
domt til 21 &rs forvaring pa bakgrunn av de bestialske handlingene han begikk ... i en

demokratisk rettsprosess.

Hvis skolen skal «speile samfunnet» (Hilt, 2019, s.14), og den samtidig har et
samfunnsmandat med utgangspunkt i & utdanne kyndige demokratiske medborgere
(Utdanningsdirektoratet, 2020b): Hvorfor skal man da ikke forberede elever pé det
polariserende og kontroversielle fellesskapet, innenfor klasserommets fire vegger? Hvordan
kan man ellers forvente at norske elever opparbeider seg ferdigheter knyttet til & hdndtere

uenighet og & snakke om kontroversiell tematikk?

I denne oppgaven skal jeg vise hvordan 22. juli har vert stilnet i leereplanene. Jeg skal
redegjore for nevnte forskningsrapporter som viser til at det finnes elever 1 norsk skole som
gir uttrykk for at de sitter inne med spersmaél de ikke far svar pa, fordi lerere og foreldre
ensker a «skdne» dem. For & grave mer 1 den tilsynelatende eksistensen av dette tabuet har jeg
observert og intervjuet deltakende lerere ved et demokratilarings-opplegg ved 22. juli-
senteret og pa Uteya i1 regi av Det Europeiske Wergelandsenteret (EWC). Jeg ensker a finne
ut av hvordan de opplever effektene av et opplegg som knytter seg sa geografisk og didaktisk
tett opp til hendelsene 22. juli 2011. Jeg ensker ogsé & se neermere pa hvilke endringer lererne
opplever etter deltakelse; i forhold til holdningsendringer, og i forhold til fokus pa

kontroversiell tematikk i egne klasserom.

1.1 Problemstilling

Avhandlingens problemstilling lyder som folger:

«Tabuet 22. juli: Hvordan opplever deltakende leerere EWC sitt

demokratileeringsopplegg pa Uteya, og hvordan anvender de det i klasserommet?»

Det finnes mange grunner til at min masteroppgave har potensiale til & produsere spennende
resultater: Pa et overordnet plan synes jeg det er interessant a se den tilsynelatende

forekomsten av 22. juli-tabu, 1 lys av viktigheten av & kunne undervise om polariserende
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tematikk for & fremme kyndig demokratisk medborgerskap. Hvilke dilemmaer meter lerere i
studien 1 egne klasserom ved & skulle undervise 1 slike temaer? Hvilke frukter baerer opplegget
1 form av endring 1 de deltakende leerernes didaktiske praksis? Hvor rettferdig er det ovenfor
elever, og hvor stort er skadepotensialet ved at laerer unnviker & undervise 1 slike temaer?
Dette er ikke bare interessant & se nermere pé 1 lys av informantenes egne refleksjoner, men
ogsa pa et teoretisk plan, f.eks. gjennom fersteamanuensis Lars Laird Iversens
uenighetsfellesskap (Iversen, 2014). Verken jeg eller mine informanter har tro pd at dagens
ungdom klarer 4 sette seg inn 1 de folelsene som oppstod pd samme mate som vi som har
emosjonelt forankrede minner fra 2011 gjor. Derfor er det interessant & se pa hvordan

undervisningen kan hjelpe dem & arbeide med 22. juli-problematikk i1 egne klasserom.

En kort introduksjon av EWC og det aktuelle opplegget: Organisasjonen er et multinasjonalt
ressurssenter for opplaring 1 demokratisk medborgerskap, menneskerettigheter og kulturell
forstaelse, opprettet av den norske stat 1 2008 1 samarbeid med Europaradet. En del av
senterets ideologi er dermed basert pa en funksjon som motvirkende kraft mot angrep pa
demokratiske verdier, som 22. juli 2011 er et godt eksempel pd. Senteret har siden 2016
samarbeidet med Uteya og 22. juli-senteret om opprettelsen av et nasjonalt leringstilbud (The
European Wergeland Centre, 2021b). Her deltar flere mindre grupper 9.-10. klassinger fra
forskjellige skoler sammen med sine laerere for a laere om terrorangrepet, om demokrati og om
ulikheter 1 samfunnet. Opplegget gar over tre dager, inkludert to overnattinger pa Utoya
(vedlegg 2).

1.2 Teoretiske perspektiver

I teorikapittelet forseker jeg & definere hvorfor problemstillingen («Tabuet 22. juli: Hvordan
opplever deltakende lcerere EWC sitt demokratilceringsopplegg pd Utoya, og hvordan
anvender de det i klasserommet?») er av interesse, ved a fremstille relevante teoretiske
perspektiver, og tidligere forskning. Ferst og fremst: Det at 22. juli har blitt stilnet 1 norske
klasserom var ubegripelig for meg & forstd. Derfor bruker jeg blant annet tid pa & se nermere
pa forskning som belyser den tilsynelatende eksistensen av dette tabuet. Blant publikasjonene
jeg anvender er nevnte artikkel av Anker og von der Lippe (Anker & von der Lippe, 2016), og
debattartikkelen 1 Adresseavisen (Adresseavisen, 2021). I tillegg ser jeg litt n@rmere pé en
annen artikkel fra Anker og von der Lippe (2015), samt Jorgensen, Skarstein, Schultz (2015).
I motsetning til Anker & von der Lippe (2016) tar disse to artiklene utgangspunkt i elevers

perspektiver pa (manglende) 22. juli-undervisning, og konsekvensene av dette. Jeg finner det
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sers interessant at selv om utvalget i Anker & von der Lippe (2015) er videregdende elever,
og utvalget 1 Jorgensen et al. (2015) er barneskoleelever mellom 6 og 8 ar, sa er

konklusjonene slédende like.

Utgangspunktet for at et 22. juli-tabu er problematisk knytter jeg til Iversens
uenighetsfellesskap-begrep. Jeg argumenterer for at norske klasserom med tabuer som 1
utgangspunktet er didaktisk relevante, per definisjon er praktiske safe spaces. I lereplanen
finner vi derimot indikasjoner pa at norske samfunnsfagsklasserom skal baere preg av &
operere som et uenighetsfellesskap, hvor det legges opp til at uenighet kan vare fruktbar.
Elever skal nemlig «Gjennom arbeid med samfunnsfag ... tenkje kritisk, ta ulike perspektiv,
handtere meiningsbryting og vise aktivt medborgarskap» (Utdanningsdirektoratet, 2020b) Det
kan derfor argumenteres for at praktiske safe spaces 1 norsk skole stér 1 strid med lereplaners
oppfordring til aktivering av aktivt medborgerskap. Det kan ogsd argumenteres for at det stér 1
kontrast til at «skolen skal speile samfunnet» (Hilt, 2019, s.14). Jeg bruker et delkapittel i

teorikapittelet pa & redegjore for disse ideene.

Viktigheten av alt dette kan igjen spores tilbake til en idé: Det demokratiske
medborgerskapet; og videre til nevnte idé om at skolen har et samfunnsmandat med
utgangspunkt i & utdanne kyndige demokratiske medborgere (Utdanningsdirektoratet, 2006,
2013, 2020a) Begrepet kan forstds gjennom tanken om at demokratiet og dets utevere er
gjensidig avhengig av hverandres integritet: Generelt darlig utevelse av demokratisk
medborgerskap vil fore til dérlige praktiske vilkar for et praktiserende demokrati; samtidig sa
vil mangelen pé et demokratisk grunnlag hos makthaverne ikke gi mulighet til 4 uteve
demokratisk medborgerskap (Stray & Wittek, 2014, s.655). Jeg ser av denne grunn nermere
pa flere teoretiske perspektiver pa demokratisk medborgerskap, blant annet professor i
pedagogikk Janicke Heldal Stray sin idé om hvordan demokratiundervisning ber forega

(Stray, 2012, 5.21).

Alle disse teoretiske perspektivene kontekstualiseres innledningsvis gjennom en redegjorelse
av «demokratisk medborgerskap» og «22. juli» 1 leereplanene 1 samfunnsfag mellom 2006-

2020.

Hvordan har de deltakende lererne jeg har intervjuet opplevd at EWC bruker Utoya for &

fremme demokratilering, 1 en kultur hvor elever og lerere 1 norsk skole tilsynelatende
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opplever at kontroversiell tematikk som 22. juli tabubelegges? Det finnes mye teori som
tilsier at det eksisterer et forbedringspotensial. Hvilke inntrykk har leererne i denne studien av
deltakende lerere av EWC sin evne til & (utnytte det privilegiet det er) & bedrive
demokratilering pé astedene for det verste terrorangrepet pa norsk jord i fredstid? For &
senere besvare disse spersmalene er jeg avhengig av a legge til grunn relevante teoretiske
perspektiver, og relevant tidligere forskning. Opplegget er kanskje av interesse isolert sett,
men desto mer interessant, og desto mer anvendelig for videre forskning i lys av konteksten

som tilbys av relevante teoretiske perspektiver.

1.3 Forskningsdesign

I lopet av varsemesteret 2020 — semesteret for jeg begynte a skrive pa denne oppgaven —skrev
jeg en FoU-oppgave (Forskning & utviklingsarbeid) hvor jeg undersekte forholdet mine
daverende praksisveiledere ved en skole 1 Oslo hadde til viktighet av kontroversiell tematikk i
undervisning. Dette er et felt som har interessert meg i takt med utviklingen av
lektoridentiteten min de siste arene. Jeg visste pa vei inn 1 sommerferien at dette var noe jeg

gjerne ville skrive master om, men jeg visste ikke hvordan.

Tidlig 1 hestsemesteret 2020 ble jeg informert av min veileder Lina om at det fantes et
demokratilerings-opplegg pd Uteya tilrettelagt for ungdomsskoleelever og lerere, og at det
sannsynligvis fantes en mulighet for & observere dette opplegget. Denne muligheten grep jeg
med begge hendene, og deltok som observater noen uker senere. Jeg var ikke helt sikker pa
hvordan jeg skulle koble dette til kontroversiell tematikk 1 undervisningen, men jeg folte at en
start matte vaere a fokusere sa mye som mulig pa laererne under observasjonen. Usikkerheten
rundt en lite definert arbeidstittel serget midlertidig for at jeg noterte ned s& mye av det som
skjedde som mulig, for & kunne veare sd dynamisk som mulig i mete med en videreutvikling

av oppgavens mal.

Det er umulig & mete en situasjon uten et sett med fordommer (Gadamer, 1975/1989, s. 277-
303). Dette er en prosess man er avhengig av for a kunne skape et bilde av enhver situasjon,
alt fra makrobaserte verdensbilder og politisk ideologi til det & lese folelser i andre mennesker
En av de sterste utfordringene ved & skulle ga inn 1 et slikt opplegg — bade som observater og
senere som intervjuer — er derfor at en skal veare bevisst sin egen rolle og sine egne

fordommer: Ikke fordi det forutsettes uensket konflikt, men blant annet fordi det lenner seg a
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vare preventiv. Min innledende tanke 1 lys av problematikken rundt
rollebevissthet/refleksivitet var hvordan jeg skulle handtere min rolle som «forsker». Hvordan
slér denne rollen ut 1 ekskursjonsdynamikken ndr de andre deltakernes fordommer om hva
min oppgave pa aya er slar inn? Jeg hadde pa bakgrunn av dette en innledende tanke om &
gjore meg sa usynlig som det lot seg gjore under observasjonen. Jeg annonserte klart og
tydelig da jeg introduserte meg for gruppen jeg skulle observere, at jeg hadde et onske om &
vare «sa usynlig som mulig». Videre ut i opplegget foretok jeg rutinemessige vurderinger av
min rolle og mine fordommers pavirkning pa arbeidet mitt, og pa deltakerne: Nye situasjoner

ble alltid fulgt av nye vurderinger.

Jeg fulgte hele gjengen som observater nar de var samlet. Hvis elevene ble delt inn 1 grupper
sa fulgte jeg en tilfeldig gruppe. Om elevene ble skilt fra lererne sa fulgte jeg leererne — 1 lys
av min opprinnelige plan om at funnene skulle ta utgangspunkt i oppleggets erfarte effekt pa
leererne. Dette viste seg 1 ettertid a vaere nyttig: I tillegg til & fa observere perspektiver ved
EWCs undervisning av elevene, fikk jeg ogsa et innblikk 1 hvordan de ruster lerere til & bli
flinkere og mer komfortable med & undervise 1 kontroversiell tematikk. Denne nye
kompetansen vil selvsagt sld ut pa elevene i1 fremtiden, og jeg fikk dermed et dypere innblikk i

et ekstra perspektiv pd hvordan EWC fremmer demokratileering blant ungdomsskoleelever.

Etter fullfert observasjon gikk det litt over tre maneder for intervjuene fant sted. Gjennom
EWC fikk jeg i kjolvannet av observasjonen min, en liste pd 11 leerere som hadde takket ja til
a fa delt opplysningene sine med meg. Disse fikk i perioden uke 4 - uke 8 alle e-poster av meg
med en beskrivelse av prosjektet, og en invitasjon til & delta pé intervju. Tidsperioden pa fire
uker har utgangspunkt i et inntrykk av at laerere denne varen (2021) har en sars travel
hverdag, serlig i lys av pandemirelaterte restriksjoner. Jeg hadde derfor ingen interesse av a
virke pétrengende, 1 frykt for & ikke klare & rekruttere nok informanter ut fra de 11 navnene
jeg ble gitt av EWC. Utvalget mitt bestar av fem forskjellige ungdomsskolelerere, som alle
deltok pa det samme opplegget som jeg gjorde i lopet av hasten 2020. De har dermed
neyaktig de erfaringene jeg er ute etter & kontekstualisere 1 analysen. Jeg hadde aldri mett

noen av informantene mine for intervjuene, og har aldri mett dem siden.

Intervjuene ble pa grunn av pandemien ikke gjennomfert fysisk, men via Zoom, en

applikasjon som tillater videosamtaler via mobil og PC. De fem intervjuene endte opp med &



vare mellom 20 og 40 minutter hver; noe som resulterte 1 rundt 2 timer og 10 minutter med

radata.

1.4 Oppsummering

Terroren rammet det norske demokratiet hardt 22. juli 2011. I tiden etter blomstret det opp et
narrativ bygget pa en malsetning om a bekjempe dette angrepet pa demokratiet med «mer
demokrati» (Stoltenberg, 2011). Allikevel kan man ta opp en avis fra i ar — 10 &r etter
angrepet — og lese om elever ved videregdende skoler som er frustrerte over at hendelsen har
virket tabubelagt i skolen (Adresseavisen, 2021). Allikevel leser jeg Anker og von der Lippe
sitt forskningsprosjekt fra 2016 som konkluderer med funn som tyder pa 22. juli «nesten har

blitt stilnet 1 skolen» (Anker & von der Lippe, 2016, s.261).

EWC er som nevnt et ressurssenter for opplaring i demokratisk medborgerskap,
menneskerettigheter og kulturell forstaelse, opprettet av den norske stat 1 2008 1 samarbeid
med Europaradet. De har siden 2016 samarbeidet med Uteya og 22. juli-senteret om det
aktuelle leringstilbudet (The European Wergeland Center, 2021c). Dette er altsa en
organisasjon med rotter 1 det offentlige som er tildelt privilegiet & drive demokratilering ved
to av de groveste astedene for angrep pa demokratiet 1 Norge siden andre verdenskrig ... i en

tid hvor det kan se ut som om larere i den norske skole vender det dgve eret til.

I lys av en tilsynelatende tabukultur, og av demokratileringsopplegget pa Uteya sin narhet til
tabuet, skal jeg i denne oppgaven redegjore for hvordan et utvalg deltakende larere opplever
EWC sitt demokratileeringsopplegg pa Uteya, og hvordan de anvender det de eventuelt laerer 1
egne klasserom. Jeg skal forst legge til grunn teoriene jeg tar utgangspunkt i, for jeg redegjor
for mine metodiske avveininger. Til slutt analyserer jeg radata i kontekst av teori, og

argumenterer sd for de funnene som foreligger.



2 Teori

For a kunne sette de funnene jeg gjor i denne oppgaven inn i en sterre kontekst, sa er det
nedvendig a redegjore for relevante teoretiske perspektiver og tidligere relevant forskning. P&
bakgrunn av dette har jeg valgt & dele teorikapittelet mitt inn 1 fire forskjellige deler, som alle
bygger pa hverandre. Forst redegjor jeg for «demokratisk medborgerskap» og «22. juli» i
laereplaner mellom 2006 og 2020'. Dette gjor jeg for & vise hvordan Utdanningsdirektoratet
kommuniserer viktigheten av disse to perspektivene til skolene. Deretter redegjor jeg for
«demokratisk medborgerskap»-begrepet, for jeg redegjor for Iversens uenighetsfellesskap-
begrep 1 en klasseromskontekst, og avslutter med a presentere tidligere forskning knyttet til

22. juli 1 skolen.

2.1 «Demokratisk medborgerskap» og «22. juli» i lzereplaner (2006-
2020)

For jeg setter 1 gang med a redegjore for forskning, og de teoretiske perspektivene jeg bygger
oppgaven pa, synes jeg det er viktig & vise det demokratiske medborgerskapets teoretiske
tilstedevaerelse 1 samfunnstaglige leereplaner 1 ungdomsskolen fra og med kunnskapsleftet 1

2006, og 22. juli sin teoretiske tilstedeverelse 1 lereplanene etter 2011.

Jeg gjentar problemstillingen: «Tabuet 22. juli: Hvordan opplever deltakende lcerere EWC sitt

demokratileeringsopplegg pa Utoya, og hvordan anvender de det i klasserommet? »

I innledningen pépeker jeg hvordan ungdomsskolelerere som deltar pé opplegget pa mange
mater blir et ledd 1 EWC sitt arbeid for & fremme demokratileering blant ungdomsskoleelever:
Elevene undervises bade direkte pa Utoya og indirekte gjennom opplysning av larerne. Dette
opplegget varer dog tross alt kun 1 tre dager; de resterende skoledagene er det lererne selv
som skal undervise. Jeg mener det er supplerende for oppgaven a redegjore for innholdet 1
leereplanene som disse lererne arbeider innenfor, for & belyse rammeverket som danner

utgangspunktet deres for & ta opp slik tematikk 1 egne klasserom.

Jeg har valgt a ta utgangspunkt i samfunnsfagets leereplan 1 Kunnskapsleftet 2006 (SAF1-01).

Det gjor jeg fordi det er den siste storre reformen for terroren 1 2011. Det kommer en

! Lareplan i 2006 kan ikke forventes & anvende terroren 22. juli 2011.
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oppdatert leereplan 1 2010 (SAF1-02). Denne har jeg valgt & ikke legge veldig stor vekt pa da
samfunnsfaget ikke bergres stort. I 2013 kommer det nok en oppdatert leereplan (SAF1-03).
Her finnes det endringer i sprakbruken som konstruerer den samfunnsfaglige
formalsparagrafen. Det samme gjelder 1 Fagfornyelsen 2020 (SAF01-04), som er det siste og

ferskeste innenfor norsk skolereform pr. dags dato.

2.1.1 Demokratisk medborgerskap

SAF1-01 og SAF1-02 virker i formélsparagraf forst og fremst a peke pa at dypere forstdelse,
samt stimuli til utvikling av kunnskap knyttet til demokratiske prinsipper er det som skal sta
sterkest 1 faget (Utdanningsdirektoratet, 2006, 2010). Her er utdrag fra introduksjonen 1

forméalsparagrafen:

Foremdlet med samfunnsfaget er d medverke til forstaing av og oppslutning om grunnleggjande
menneskerettar, demokratiske verdiar og likestilling og til aktivt medborgarskap og demokratisk
deltaking ... Det skal gjere individet medvite om korleis det sosiale fellesskapet paverkar haldningar,
kunnskapar og handlingar, og korleis den einskilde kan pdverke fellesskapet og sin eigen livssituasjon.

(Utdanningsdirektoratet, 2006)

Det demokratiske medborgerskapet stir sentralt i paragrafen. Aret etter innforingen av SAF1-
02, og fem &r etter innforingen av denne formélsparagrafen finner terrorangrepene i Oslo og 1
Tyrifjorden sted, 22. juli 2011. Dermed blir SAF1-03 — innfert 1 2013 — den forste nye
samfunnsfaglige lereplanen etter terroren 22. juli 2011. Ordleggingen er fornyet, men
budskapet 1 SAF1-03 sin formélsparagraf er det samme som 1 de foregdende
formélsparagrafene: Medvirkning til aktivt demokratisk medborgerskap skal sté sentralt i

faget. Her er et utdrag fra introduksjonen:

[ eit demokratisk samfunn er verdiar som medverknad og likeverd viktige prinsipp. Sentralt i arbeidet
med samfunnsfaget stdr forstding av og oppslutning om grunnleggjande menneskerettar, demokratiske
verdiar og likestilling. Faget skal stimulere til og gje erfaring med aktivt medborgarskap og
demokratisk deltaking.. (Utdanningsdirektoratet, 2013)

12020 introduserer SAF01-04 Tverrfaglige temaer inn 1 lereplanverket. Dette er
samfunnsfaglige temaer som ikke bare skal brukes 1 samfunnsfaget, men som skal innlemmes

1 andre fag for & stimulere ytterliggere til en forstaelse av aspekter ved det & vare demokratisk



medborger. Ett av disse tverrfaglige temaene er Demokrati og medborgerskap. Den

samfunnsfaglige bruken beskrives slik:

I samfunnsfag handlar det tverrfaglege temaet demokrati og medborgarskap om at elevane utviklar
kunnskapar og ferdigheiter for d kunne skape og delta i demokratiske prosessar. Faget skal bidra til at
elevane utviklar kunnskap om og innsikt i demokratiske verdiar og prinsipp. Gjennom arbeid med
samfunnsfag skal elevane tenkje kritisk, ta ulike perspektiv, handtere meiningsbryting og vise aktivt
medborgarskap. Samfunnsfag skal bidra til at elevane kan delta i og vidareutvikle demokratiet og
forebyggje ekstreme haldningar, ekstreme handlingar og terrorisme. Kunnskap om terrorhandlinga i

Noreg 22. juli 2011 skal inngd i oppleeringa om dette. (Utdanningsdirektoratet, 2020b)

Dette er forste gang 22. juli 2011 nevnes med ord i lereplaner; 9 ar etter angrepet. 22. juli skal
nd inngé 1 tverrfaglig opplering. I tillegg til «mer demokratisk medborgerskap» i1 form av
tverrfaglighet, kommer det ogsé en ny samfunnsfaglig formalsparagraf. Den er vesentlig
kortere enn de foregdende, men ikke mindre innholdsrik av den grunn. Den forste setningen
lyder né enkelt og greit: “Samfunnsfag er eit sentralt fag for at elevane skal bli deltakande,
engasjerte og kritisk tenkjande medborgarar.” (Utdanningsdirektoratet, 2020a). Den siste
delen av paragrafen oppsummerer godt hvor samfunnsfaget star i den norske skole star pr. 1

dag:

Samfunnsfaget skal bidra til engasjement, kritisk tenking, skaparglede og utforskartrong og byggje opp
under haldningar og verdiar som toleranse, likeverd og respekt. Gjennom samfunnsfaglege tenkjemdtar
og metodar skal elevane utvikle eit aktivt medborgarskap bygd pd medvit om demokrati, miljo,

menneskerettar, likestilling og verdien av mangfald. (Utdanningsdirektoratet, 2020a)

Selv om retorikken har endret seg 1 l&replanene de siste 15 drene, sd har det demokratiske

«medborgerskapet» bestétt 1 de samfunnsfaglige formalsparagrafene.

2.1.2 22.juli2011

I SAF1-03 — den reviderte lereplanen 1 samfunnsfag som ble iverksatt 1 2013, to ar etter
terrorangrepet — nevnes ikke 22. juli. Dette betyr at det har vert opp til lerere & vurdere
individuelt om, og hvordan, de ensker & anvende angrepet 1 kontekstualiserende pedagogiske

prosesser. Det skjer derimot ting 1 den nyeste lereplanen SAF01-04:
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I samfunnsfag handlar det tverrfaglege temaet demokrati og medborgarskap om at elevane utviklar
kunnskapar og ferdigheiter for d kunne skape og delta i demokratiske prosessar. Faget skal bidra til at
elevane utviklar kunnskap om og innsikt i demokratiske verdiar og prinsipp. Gjennom arbeid med
samfunnsfag skal elevane tenkje kritisk, ta ulike perspektiv, handtere meiningsbryting og vise aktivt
medborgarskap. Samfunnsfag skal bidra til at elevane kan delta i og vidareutvikle demokratiet og
forebyggje ekstreme haldningar, ekstreme handlingar og terrorisme. Kunnskap om terrorhandlinga i

Noreg 22. juli 2011 skal inngd i oppleeringa om dette (Min utheving) (Utdanningsdirektoratet, 2020b).

I SAF01-04 (2020) star det sort pa hvitt at 22. juli 2011 ska/ innga 1 undervisning. Rammene
rundt «demokratisk medborgerskap» og «22. juli» 1 leereplaner fra 2006 til 2020 kan
oppsummeres slik: Selv om retorikken har endret seg 1 leereplanene de siste 15 arene, sa har
det demokratiske «medborgerskapet» bestatt 1 de samfunnsfaglige formélsparagrafene.
Elevene har rett pa undervisning som stimulerer til kyndig og aktivt demokratisk

medborgerskap.

2.2 Demokratisk medborgerskap

Miilsetningen ved opprettelsen av laeringssenter pd Uteya er & kunne tilby ungdom
kontekstualisert demokratisk leerdom, som et supplement til undervisning 1 klasserommet..
Norsk skole har, som det akkurat er redegjort for, et mandat 1 samfunnet som gér ut pa 4 gi
elevene de verktoy og den lerdom som trengs for & utvikle seg til & bli kyndige demokratiske
medborgere. Elevene ma ha en ekstensiv forstaelse av hva et demokrati er (Berge & Stray,
2012, s.18). Demokratiet og dets utevere er gjensidig avhengig av hverandres integritet:
Generelt dérlig utevelse av demokratisk medborgerskap vil fore til dérlige praktiske vilkar for
et praktiserende demokrati; samtidig sa vil mangelen pa et demokratisk grunnlag hos
makthaverne ikke gi mulighet til & uteve demokratisk medborgerskap (Stray & Wittek, 2014,
5.655).

En god demokratisk medborger er kort og godt en person som opprettholder demokratisk
praksis ved & delta og bidra 1 sitt demokratiske samfunn (Stray & Wittek, 2014, s.655). Hun
forplikter seg til & folge demokratisk nedsatte nasjonale lover, hun utever god kildekritikk,
hun stemmer ved valg, og hun argumenterer gjennom demokratiske kanaler om hun er uenig
med noen 1 stedet for & skyte sin meningsmotstander pé kloss hold (Stray & Wittek, 2014,
$.656). Stray & Wittek skiller videre mellom demokratisk deltakelse som status og som rolle.

Statusbegrepet begrenser seg til en borgers rettigheter innad i samfunnet, slik som retten til &
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stemme, retten til utdanning, og retten til trygd. Rollebegrepet beskriver det dynamiske
aspektet ved demokratisk medborgerskap: Deltakelse 1 demokratisk samtale, sivil ulydighet,

demonstrasjoner, osv (Stray & Wittek, 2014, s.655).

Det overordnede demokratiske danningsperspektivet har som ambisjon & myndiggjere og
stimulere elever til & delta 1 kollektive prosesser knyttet til reform og kritikk av
samfunnsforholdene (Berhaug, 2005, s.181). Det er ikke normalt 1 dag at samfunnsborgeren
opparbeider seg politisk identitet gjennom skolen eller ved & lese partiprogrammer fra perm til
perm, men ofte ved & for eksempel konstruere antiteser til verdibaserte teser, eller a stille seg
kritisk til politiske medieoppslag. Ambisjonen ved demokratisk danning blir derfor ikke &
indoktrinere, men & kvalifisere den enkelte elev for utevelse av politisk meningsdanning

(Biesta, 2011, s.6; Barhaug, 2005, s.182).

Stray har definert et tankemenster som forsgker & definere hvordan dette ber forega. Hun tar
utgangspunkt i1 at det er fruktbart a dele opp aspektene ved demokratundervisning i tre deler:

Intellektuell kompetanse, holdningskompetanse, og handlingskompetanse (Stray, 2012, s.21).

Den intellektuelle demokratikompetansen baserer seg pd ideen om at elevene skal lere om
demokratiet. Dette aspektet ved demokratilering danner grunnlag for de andre to: For &
utvikle demokratisk baserte ferdigheter og verdier er man nedt til & ha en idé om de
grunnleggende aspektene som inngér 1 demokratisk praksis (Stray, 2012, s.22). Det er denne
kunnskapen som muliggjer trekningen av den rede trdden som er nedvendig for & kunne se
det store bildet. Samfunnsfaget er et lite fag 1 timetall, men et stort fag i form av de
forutsetningene som dannes hos elevene for ivaretakelse av demokratisk praksis. Den
intellektuelle demokratikompetansen blir 1 lys av dette en essensiell del av samfunnsfaglig

didaktisk praksis.

Den demokratiske holdningskompetansen baserer seg pa ideen om at elever skal laere for
demokratiet (Stray, 2012, s.22). Elever skal her, med utgangspunkt i ideen om at et demokrati
krever aktive medborgerskap, tilegne seg ferdigheter og verdier som er nedvendig for & gé inn
1 denne rollen. Et eksempel pé dette er utvikling av evne til & tenke kritisk, med utgangspunkt
1 behovet for & navigere seg i jungelen av motstridende meninger som skapes av demokratisk

betinget ytringsfrihet. Et annet eksempel er utviklingen av sett med verdier som verner om de
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svake 1 samfunnet, med utgangspunkt i en demokratiteoretisk doktrine som sikter etter &

utjevne forskjeller 1 samfunnet.

Det siste aspektet ved demokratilering tar sikte pa & bake inn den demokratiske
handlingskompetansen inn 1 demokratisk praksis. Den demokratiske handlingskompetansen
baserer seg pd ideen om at elever skal laere gjennom demokratiske prosesser. N& handler det
om & gjere teori av praksis; & klare a utvikle ferdigheter som gjor elevene disponible for sunn
og ansvarsfull demokratisk deltakelse (Stray, 2012, s.22). Skolen skal speile «det normative
samfunnet» (Hilt, 2019, s.14). Det vil derfor vare fordelaktig & utsette elever for

demokratiske aktiviteter for & bli kvitt klassiske teorityranniske aspekter ved lering.

2.3 Uenighetsfellesskap i skolen

Dette praktiske perspektivet ved demokratiutevelse bringer oppgaven inn 1 neste teori: Lars
Laird Iversen definerer samfunnet vart som et uenighetsfellesskap; et fellesskap hvor var
kollektive identitet baserer seg pa hvordan vi hdndterer uenighet (Iversen, 2014, s.11). Hvis
skolen skal «speile samfunnet» (Hilt, 2019, s.14), og hvis skolen har som samfunnsmandat &
utdanne kyndige demokratiske medborgere (Utdanningsdirektoratet, 2020b): Hvorfor skal
man da ikke forberede elever pa det polariserende og kontroversielle fellesskapet innenfor

klasserommets fire vegger?

Det finnes flere perspektiver som forsgker & gi svar pa hvordan denne type tematikk ber
handteres 1 skolen. Jeg skal kort redegjore for noen av disse. Forst: Safe space er et perspektiv
som utfordrer kjernen i Iversens begrep. Her tas det utgangspunkt i & skape en arena hvor man
skaper likesinnethet ved a legge til rette for & unnga at “marginaliserte” skal fole seg
diskriminerte eller angrepet. Tematikk med mulige polariserende konsekvenser pa gruppen
trumfes av ideen om at gruppens medlemmer skal fole seg trygge. Dette er det for eksempel
mulig & se spor av nye safe spaces 1 LGBT-bevegelsen i New York mot slutten av 1960-arene,
som tiltak for 4 distansere seg fra et ustabilt lokalsamfunn (Hanhardt, 2013, s.1,4), men ogsa —
ifelge Iversen — 1 klasserom, sarlig de siste to tidr (Iversen, 2018). Safe space-tilhengere
mener at denne maten & undervise pa vil bidra til & minske det sosiale og akademiske gapet
som eksisterer mellom “marginaliserte” og “priviligerte” (Mansfield, s. 25, 2015). Iversen
anerkjenner poenget, men stiller spersmal ved om det lover mer enn det kan levere (Iversen,

2018); han mener medaljen har en bakside: P4 overflaten sender safe space ut signaler om at
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elevene er frie til & utforske, regulere, og uttrykke seg uten frykt for konsekvenser (Iversen,
2018), pa den andre siden sa sendes det et underliggende signal om at elevene er fritatte for
kritikk og forfelgelse (Iversen, 2018). Den irske utdanningsfilosofen Eamonn Callan
konkretiserer problematikken ytterligere ved a spesifisere skillet mellom dignity safe og
intellectually safe, og papeker at det er elevenes dignity, altsé verdighet, som ma sikres, uten
at det skal gd pa bekostning av intellektuelle utfordringer (Callan, 2016; Hauan & Anker

(under utgivelse))

Den hollandske professoren Gert Biesta mener at den «sterkey, risikofrie og forutsigbare
tilnermingsmaten til undervisning som safe space tilbyr overser utfordringen med utdanning.
Den legger til rette for at det kun eksisterer to tilnermingsmaéter: «Total frihet» og «total
kontroll». Han mener den virkelige utfordringen ligger 1 omdannelsen av hva som ansket til
hva som med rette er onskelig, en omdannelse som aldri kan forekomme uten interaksjon med
meningsmotstander(e) (Biesta, 2014, s.2). «Svak» utegvelse av utdanning, som han kaller det,
tar utgangspunkt i en langsom, frustrerende og utfordrende tilnaerming til faget (Biesta, 2014,
s.4). Elever skal ikke sees pa som objekter lerer skal forme og disiplinere, men som subjekter
leerer skal forseke & myndiggjore; «utdanning handler ikke om & «fylle en bette, men om a

tenne en flamme» (Biesta, 2014, s.1).

Iversen anvender begrepet uenighetsfellesskap nar han omtaler denne kontrasten til safe space
(Iversen, 2018), og ideen som ligger bak Callan (2016) sitt skille. Klasserommet skal ikke
vare preget av tabuer, men av meningsutvekslinger. Spraket i SAF01-04 tilsier at
samfunnsfaget tar sikte mot & utvikle ferdigheter knyttet til denne tilneermingsmaten i elevene
(Utdanningsdirektoratet, 2020b) for & oppfylle mandatet dannelsesrollen skolen er gitt
(Mikkelsen, Fjelstad & Lauglo, 2011, s.3). Elever skal myndiggjeres som politiske akterer, og
leererne ma som en konsekvens av alt dette ha mot til & bruke tid pa kontroversiell tematikk 1
klasserommet. Jeg gjentar fra tidligere: Hvis skolen skal «speile samfunnet» (Hilt, 2019,
s.14), og hvis skolen har som samfunnsmandat & utdanne kyndige demokratiske medborgere
(Utdanningsdirektoratet, 2020b): Hvorfor skal man da ikke forberede elever pa det
polariserende og kontroversielle fellesskapet innenfor klasserommets fire vegger? Jeg har lyst

til & sitere Iversen:

Hvordan kan vil lcere d redusere stereotypier og fordommer, og unngd d diskriminere? Vel, det

virker som om hjernen fdar fungerer relativt likt som resten av kroppen vdr. Det vi gjor ofte, gjor vi
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bedre etter hvert. Vi trener. Hvis vi over oss pd d registrere fordommer og stereotypier, og trener
pd d vurdere dem en gang til for vi handler, sa vil denne kontrollmekanismen bli sterkere og

sterkere. (Iversen, 2014, s.44)

Poenget her, og poenget med «communities of disagreement» er at det 1 lys av hva et «kyndig
demokratisk medborgerskapy er, er imperativt & bli kjent med egne verdier og holdninger for
a sa fa satt dem pa prove, for 4 stimulere til kyndig navigasjon 1 uenighetsfellesskapet som

meter elevene utenfor skolens omrade.

Men: Det at samfunnsfagslarere gjennom lereplan bindes til en bruk av kontroversiell og
polariserende tematikk i1 undervisning er ikke ensbetydende med at dette er en behagelig
arbeidsoppgave: «Norge er et uenighetsfellesskap, og har alltid vert det» (Iversen, 2014,
s.11). Norske klasserom skal vaere uenighetsfellesskap (Utdanningsdirektoratet, 2020b) —
allikevel finnes det altsa indikasjoner pa at det eksisterer didaktisk relevant tabubelagt

tematikk 1 norsk skole (Adresseavisen, 2021; Anker & von der Lippe, 2016).

2.4 22. juli som kontroversiell tematikk

I innledningen nevnte jeg et storre debattinnlegg (Adresseavisen, 2021) som stod pé trykk i
landets eldste dagsavis Adressa, hvor elever ved Tiller videregdende skole 1 Trondheim
reflekterer rundt temauken de er 1 ferd med & gjennomfere. Temaet er 22. Juli, og overskriften
er “Hvorfor tier vi?”. I innlegget beskriver elevers frustrasjonen rundt at angrepet ikke
anvendes 1 skolen for & kontekstualisere hat, fordommer og diskriminering, og for & forsta
drivkreftene bak det som skjedde (Adresseavisen, 2021). Elevene opplever at de skulle enske
de visste mer om angrepet, og at de skulle enske kontekst rundt angrepet ble etablert tidligere
enn pa videregdende (7-8 klasse). Flere norske forskningsprosjekter gjennomfert i lopet av de
ti rene etter angrepet viser at «funnene» 1 denne tronderske artikkelen nok ikke er tilfeldige:

Det kan se ut som om det eksisterer et 22. juli-tabu 1 norsk skole.

Et av de tidligste forskningsprosjektene pa omradet ser pa hvordan 54 6-8 arige
barneskoleelever konstruerer mening rundt hendelsene 22. juli, syv maneder etter hendelsen
(Jorgensen et al., 2015). Funnene er interessante: Forskerne beskriver vanskeligheter med 4 fa

innpass til informanter, da laererne til disse elevene péa generell basis argumenterer for at barna
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mest sannsynlig har glemt det som skjedde, og at det bare vil vaere skadelig & minne dem pa

det (Jorgensen et al., 2015, s.59). Allikevel registrerer de at de 54 deltakerne slettes ikke har

glemt, og slettes ikke synes tematikken er skremmende. Inntrykket de sitter med er heller det
stikk motsatte: Flesteparten av elevene virket interesserte 1 4 prate om temaet, og gav uttrykk
for at de satt inne med flere spersmal som de aldri hadde fétt svar pa (Jergensen et al., 2015,

s.59). Forskerne konkluderer med at media og jevnaldrende barn virker & vare utvalgets

hovedkilde for informasjon, ikke lerere eller foreldre (Jorgensen et al., 2015, s.51).

Hosten 2011 publiserer Kunnskapsdepartementet en veileder som siktet pa & gi lerere innspill
pa hvordan de kan navigere seg rundt temaet ved skolestart (Utdanningsdirektoratet, 2011).
Veilederen er 11 sider lang og omtaler avsnittsoverskrifter som “De sterke reaksjonene avtar
gradvis», «Hvorfor gjorde han dette?”, «Den viktige faktaftasen» og “Overordnet mél: skape
oversikt og forstéelse” (Utdanningsdirektoratet, 2011, s.1). Sistnevnte overskrift legger til
grunn tre kardinalpunkter for hvordan de kan skape sammenheng ovenfor elevene:
Kommunikasjonen ma vare begripelig: det ma vere konkret nok til at det passer inn 1 deres
egne kognitive rammer. Den ma vaere handterbar: trygg nok til at elever kan gi uttrykk for
tanker og folelser. Den ma vere meningsfylt: de mé oppleve en forstaelse av hvorfor lerer
legger komfort til side for a prate om vanskelig tematikk (Utdanningsdirektoratet, 2011, s.3).
Anker og von der Lippe presiserer at det er interessant at det etter denne veilederen — 1 tillegg
til et brev sendt ut 1 2012 som beskrev tilrettelegging av skolehverdag og eksamen for elever
som var s&rs berort av terroren (Halvorsen, 2012) — ikke tilbys flere retningslinjer fra
myndighetene for hvordan terroren ber eller kan tematiseres 1 undervisning (Anker & von der
Lippe, 2016, s.264). 22. juli dukker heller ikke opp 1 lereplanen for Fagfornyelsen av 2020
(Utdanningsdirektoratet, 2020b)

Anker & von der Lippe har publisert to artikler knyttet til hdndteringen av 22. Juli 2011 1
skolen (Anker & von der Lippe, 2015, 2016). Publikasjonene baserer seg pé kvalitative
undersekelser av henholdsvis elever 1 videregaende skole (2015) og lerere 1 videregaende
skole (2016) sine syn pa behandlingen av tematikken i skolen, 1 arene etter terroren. 2015-
publikasjonen bestod av et utvalg pa 94 forskjellige elever ved seks forskjellige videregaende
skoler 1 Bergen- og Oslo-omradet, og 2016- publikasjonen omfatter dybdeintervjuer av atte
leerere 1 samme omrade. Sammenfattet konkluderer rapportene med funn som knytter seg tett
opp til funnene 1 Jorgensen et al. (2015) og indikasjonene 1 Adresseavisen (2021): Elever 1

studien gar sa langt som a hevde at 22. juli har blitt et tabu i klasserommet (Anker & von der
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Lippe, 2015). I publikasjonen finner man en retorikk fra bade lererne og elevene lik den man
finner 1 Jorgensen et al. (2015) rundt ideen om & skulle «skjerme elevene ved & ikke ta opp
tematikkeny»: Learerne ensket a beskytte elevene sine ved a skjerme dem for tematikken,
samtidig som elevene uttalte at de ensket mulighet for & diskutere den 1 klasserommet. De
opplever det som vanskelig a fa tid til noe som ikke nevnes direkte i kompetansemaélene
(Anker & von der Lippe, 2016, 5.265; Jorgensen et al., 2015, s.51). Det kan virke som om
leerernes personlige kompetanse er en viktig faktor i spersmalet om kontroversielle sparsmal
inkluderes 1 undervisning eller ikke (Anker & von der Lippe, 2016, s.261). Videre pekes det
pa at den felles begrunnelsen for at dette skjer er at skoler har tatt beslutninger om & spare
elevene for emosjonelle inntrykk 1 relativ tidlig tid etter angrepet, og at traden 1 denne

diskusjonen ikke har blitt plukket opp 1 ettertid (Anker & von der Lippe, 2016, 5.266).

2.5 Oppsummering

Lareplaner fra 2006 til i dag er klare 1 sin tale: Aktivt medborgerskap har fra tidenes morgen,
og skal fortsatt, spille en stor rolle i samfunnsfagundervisningen. Fra og med SAF01-04
(2020) skal det ogsa spille en storre rolle 1 et nytt didaktisk befestet tverrfaglig tema, og vil
med det naturligvis fa en enda sterre rolle 1 utdanningen. Hvis man tar utgangspunkt i at
Norge er et uenighetsfellesskap — et fellesskap hvor var kollektive identitet baserer seg pa
hvordan vi hdndterer uenighet (Iversen, 2014, s.11). — vil det si at leerere har et ansvar for &
legge til rette for forhold 1 klasserommet hvor man narer elevers evner til & hdndtere uenighet

og kontroversiell tematikk.

Funnene jeg har redegjort for indikerer derimot at det har oppstétt et 22. juli-tabu 1 norsk skole
1 tiden etter angrepet. Dette skjer enten som en enkeltvis eller kombinert konsekvens av at
leerere har ensket & skjerme elevene sine, og av at de ikke foler seg trygge nok. Terroren har
ikke veert didaktisk befestet i1 leereplaner for Fagfornyelsen av 2020 (Utdanningsdirektoratet,
2020b). Kunnskapsdepartementet la en veileder til grunn i1 kjelvannet av angrepet 1 2011
(Utdanningsdirektoratet, 2011), og et brev som beskrev vern av parerte elever 1 2012
(Halvorsen, 2012). Etter dette har det vert stille fra departementets side (Anker & von der
Lippe, 2016, s.264). Den helhetlige sammensetningen i disse funnene danner pd mange maéter
grunnlaget for hvorfor mine funn vil vere interessante som en del av det storre
forskningsprosjektet: Terroren 22. juli 2011 stilnes 1 norske klasserom, noe som strider imot

det mandatet skolen har som er a sikre elever best mulige forutsetninger for a yte godt
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demokratisk medborgerskap: Det bygges safe spaces 1 klasserom som egentlig skal stimulere
elevenes evner til & hindtere kontroversiell tematikk. Elever selv ensker kontroversiell
tematikk som 22. juli inn i skolen, og nd har de ogsa rett til det (Utdanningsdirektoratet,

2020b).

EWC sitt demokratileeringsopplegg er 1 teorien et supplement til en undervisning ved norske
skoler, men fungerer i enkelte tilfeller tilsynelatende som en kontrast til tabubelagte safe
spaces. Jeg har observert opplegget — som gikk over 3 dager ved 22. juli-senteret, og pa Utaya
— og intervjuet fem ungdomsskolelaerere som har deltatt sammen med egne elevgrupper.
Opplever disse lererne at deres deltakelse 1 opplegget har bragt med seg nyttige og/eller
nedvendige didaktiske og pedagogiske perspektiver i jobben med 22. juli, og annen
kontroversiell tematikk i klasserommet? Hvordan opplever lererne oppleggets effekt pa egne
elevers leringsutbytte? Dette vil jeg belyse 1 analysekapittelet. Jeg skal né gjere rede for

hvordan jeg har gétt frem for 4 finne ut av disse spersmalene.
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3 Metode

I dette kapittelet redegjor jeg for spersmaél knyttet til avhandlingens metodiske
fremgangsmate. Jeg innleder ved & gjore rede for forskningsdesignet, med fokus pa de
avveininger som ligger bak valget av utvalg, samt valget av kvalitative semistrukturerte
intervjuer som fremgangsmate. Deretter redegjor jeg for opplevelser og inntrykk etter
observasjon, samt for prosessen bak hvordan jeg samlet inn datamaterialet. Videre redegjor
jeg for fremgangsmaten som 1a bak analysen av datamaterialet, for jeg neermere belyser
handteringen av utfordringer knyttet til & gi avhandlingens behandling av data validitet og
reliabilitet. Kapittelet avsluttes med refleksjoner knyttet til forskningsetiske overveielser, og

til datamaterialets overferbarhet og generaliserbarhet.

3.1 Forskningsdesign

Forskningsdesignet tar utgangspunkt i avhandlingens problemstilling: « Tabuet 22. juli:
Hvordan opplever deltakende leerere EWC sitt demokratileeringsopplegg pa Utaya, og

hvordan anvender de det i klasserommet? »

For a besvare problemstillingen ansa jeg det som fordelaktig & kombinere observasjon av det
aktuelle leringstilbudet med semistrukturerte intervjuer av fem pedagoger som selv har deltatt
1 opplegget. Mélet har vart & se ne@rmere pa hvordan deltakende laerere opplever at EWC
bruker Uteya for 4 fremme demokratilering 1 lys av kontrasten mellom forskning (Anker &
von der Lippe, 2015, 2016; Jorgensen et al., 2015), og nye laereplaner som krever at 22. juli
skal inn 1 undervisning ved ungdomsskoler (Utdanningsdirektoratet, 2020b). Observasjonen
av opplegget ble gjennomfert for & selv kunne danne meg et bilde av opplegget. Av denne

grunn ligger metodens hovedvekt i storste grad pa de semistrukturerte dybdeintervjuene.

3.1.1 Kuvalitativ tilnaerming

En kvalitativ fremgangsmaéte passer seg i forskning hvor man er ute etter a forstd grupper eller
individers forhold til sosiale eller individuelle utfordringer (Creswell, 2014, s. 4). Prosessen
baserer seg med andre ord ikke pa en makrobasert generalisering, men pa undersekelse
gjennom spersmal designet for a trekke ut relevant informasjon fra et mindre utvalg. Av disse
arsakene ansd jeg en kvalitativ tilnerming til avhandlingen som en gunstig metodisk
fremgangsmate for & besvare spersmalene jeg var ute etter a fi svar pa. Det var som sagt ikke
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et mal 4 samle data under observasjonen av opplegget, derfor er det 1 all hovedsak de
semistrukturerte dybdeintervjuene jeg sikter til nar jeg refererer til den kvalitative
tilneermingen. God forskningspraksis, uavhengig av hvilken fagdisiplin den gjennomferes
innenfor, forutsetter kyndig bruk av triangulering (Mathison, 1988, s. 13). Dette introduseres
inn 1 denne forskningen ved at jeg intervjuer fem pedagoger som faller innenfor kriteriet om a
ha deltatt pa dette leeringstilbudet. Dette forer med seg en kontekstualisering 1 form av en
bredde i antall belyste perspektiver, og dermed ogsa hayere integritet, validitet og

generaliserbarhet 1 forskningen.

3.1.2 Utvalg og rekruttering

Den norske sosiologen Aksel Tjora hevder at kardinalregelen nar det kommer til utvalg av
informanter 1 kvalitative intervjustudier er at informanter velges med utgangspunkt i deres
evne til 4 uttrykke seg reflektert om den aktuelle tematikken. Informantene er med andre ord
ikke valgt tilfeldig for & representere populasjon (Tjora, 2012, s. 145). Denne avhandlingen
har som mal & se nermere pa hvilke erfaringer deltakende pedagoger ved EWCs leringstilbud
knyttet til 22. juli-senteret og Uteya sitter igjen med, og det er derfor naturlig at utvalget
bestdr av nettopp pedagoger som har deltatt i dette leeringstilbudet.

Jeg tok kontakt med EWC og spurte om det var mulighet for & forhere seg med tidligere
deltakende pedagoger om det fantes interesse for & stille som informant til denne
avhandlingen. Samme kveld som jeg returnerte fra oppholdet pa Uteya fikk jeg en e-post fra
EWC, hvor det var skaffet tillatelse til & dele kontaktinformasjon med meg, med vedlagt
informasjon om prosjektet mitt, fra 11 forskjellige lerere, alle basert pa Ostlandet, som deltok

pa leringstilbudet sammen med egne elever 1 perioden 1. oktober 2020 - 29.september 2020.

I foresperselen om & delta 1 forskningen som er sendt ut til de kontaktede informantene
presiserer jeg rammene rundt intervjuet. Det var opp til informantene selv om de ensket at jeg
fysisk oppsekte deres institusjon for & gjennomfore intervjuet, eller om de ensket &
gjiennomfere intervjuet digitalt. Hvis vi mettes fysisk ville intervjuet tas opp pé fysisk
diktafon, hvis vi mettes digitalt ville intervjuet bli tatt opp pé digital diktafon. Av
pandemirelaterte drsaker som beskrives 1 storre detalj senere i dette kapittelet, ble det naturlig
a gjennomfere alle intervjuene digitalt. Dette — sammen med helhetlige rammeverket

intervjuet — ble godkjent av NSD. Intervjuet ble anslatt til 4 ta omtrent 45 minutter - 1 time.
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3.2 Innsamling av data

Den metodiske datainnsamlingsprosessen 1 denne avhandlingen tok utgangspunkt i en
observerende deltakelse pd EWC sitt leringstilbud ved 22. juli-senteret og pd Uteya, samt fem
semistrukturerte dybdeintervjuer med pedagoger som tidligere eller senere har deltatt pa
samme opplegg. I dette delkapittelet redegjor jeg for detaljene rundt innhentingen av disse
dataene. Forst anser jeg det midlertidig som nedvendig a kontekstualisere hele prosessen i lys

av de utfordringene den padgaende pandemien har fort med seg.

3.2.1 Pandemibaserte begrensninger

Den 12. mars 2020 innfores de strengeste og mest inngripende tiltakene 1 Norge 1 fredstid
(Statsministerens kontor, 2020) for & demme opp for den pagidende Sars-CoV-2-pandemien
som herjer verden over (Tjernshaugen, Hiis, Bernt, Braut, 2021). Gjennom 2020 og ut 12021
bade lettes det og strammes inn 1 disse tiltakene for & lette pd de byrder den psykiske
folkehelsen har baret under nedstengning av arbeidsplasser og sosiale arenaer. Dette har
selvsagt pavirket metodearbeid i denne oppgaven: Observasjonen ble gjennomfert 1 oktober
2020, 1 en tid hvor restriksjoner er relativt “lette”. Jeg klarte av denne grunn & delta som
observater av ekskursjonen i1 trdd med at de smitteverntiltak jeg ble palagt ovenfra ble oppfylt.
Problemene dukker derimot opp pa nyaret: I lopet av januar 2021 innferes det tiltak 1 Oslo
som viser seg & vaere strengere enn de man opplevde for snart ett ar siden: Byens biblioteker,

skole og lesesaler stenger derene.

Jeg ble nadt til & forfatte avhandlingen fra hybel, med ekstraordineer tilgang til
Nasjonalbibliotekets nettbibliotek. Jeg ble ogsa, av pandemibasert restriktivitet knyttet til
importsmitte, tvunget til & foreta alle intervjuer digitalt. Jeg opplevde tiden mellom januar og
innlevering tidlig sommer som sars utfordrende, ikke bare 1 form av begrensinger knyttet til

rammeverket rundt avhandlingen, men ogsa knyttet til egen livskvalitet.

3.2.2 Observasjon

Observasjonen har 1 bunn og grunn ingen direkte innvirkning pd den faktiske

datainnsamlingen i1 denne avhandlingen, da jeg ikke intervjuer pedagoger som befant seg pa
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Uteya samtidig som meg. Mélsettingen med observasjonen var forst og fremst & danne meg et
bilde av leringstilbudet, men ogsa a pa bakgrunn av dette ha forutsetninger til & stille med
gode kort pa handen 1 intervjuene: Jeg ansa forutsetningene for a formulere en god og relevant

problemstilling, og gode intervjuspersmél som sterkere ved at jeg selv hadde observert

opplegget.

Tirsdag 13. oktober 2020 satte jeg meg pa t-banen tidlig om morgenen for & mete 1 EWC sine
lokaler i Karl Johans gate 2. Her ble cirka 15 elever fra 3 forskjellige ungdomsskoler tilknyttet
@stlandet introdusert for EWCs representanter, for meg, og for hva det aktuelle
leeringstilbudet som skulle foregé over de neste dagene gikk ut pa. Etter en times tid gikk
turen videre til fots til 22. juli-senteret, hvor elevene ble mett av utstilling og oppgaver. Etter
et par timer her gikk turen videre 1 felles buss til Uteya 1 Tyrifjorden. Her tilbragte vi tre
dager, for vi returnerte til hovedstaden torsdag 15. oktober. Det spesifikke programmet for
opplegget jeg observerte er vedlagt i slutten av oppgaven (Vedlegg 2). En representant fra
EWC kommuniserte under opplegget at alle opplegg denne hesten stor sett bestod av samme

innhold.

For deltakelse hadde jeg kommet frem til at jeg 1 utgangspunktet ensket a operere under en
flue-pa-veggen-tilnerming, noe jeg informerte alle om da jeg introduserte meg for alle
sammen. Dette fungerte ikke til det fulle: Jeg innsd ut 1 observasjonen at det er ikke er mulig
for meg & konkludere med hvor stor pavirkning min tilstedeverelse hadde. Min hypotese ble
derfor av praktiske arsaker at “min tilstedevarelse pavirker opplegget”, og at det ikke er noe
jeg kan gjere med dette. P4 bakgrunn av dette kom jeg frem til at jeg matte gjore det jeg
kunne for & begrense pdvirkningene av min tilstedeverelse, samtidig som jeg forsekte a
opprettholde en integritet og en identitet jeg hele tiden hadde hatt som observerende forsker.
Jeg endte opp med 4 ta til meg det sosiolog og statsviter Sigmund Grenmo beskriver som en
nedvendighet under deltakende observasjon: Jeg gjorde det jeg kunne for a oppné aksept og
tillit for & utvikle gode feltrelasjoner, samtidig som jeg forsekte & begrense min
tilstedevaerelses “negative” pavirkning pé leringen (Grenmo, 2016, s. 159, s.164-165). Jeg
opplevde det sosiale miljoet i leringstilbudet som inkluderende og tolerant bade overfor

lerere, elever, og for meg som observerende forsker.
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3.2.3 Semistrukturerte kvalitative intervjuer

Strukturerte intervjuer kan pa mange mater betraktes som en muntlig variant av et
sporreskjema: Spersmalene som stilles er bestemt pa forhdnd béde 1 innhold, form og 1
rekkefolge (Kleven, 2011). Mitt utgangspunkt da jeg gikk inn 1 de praktiske intervjuene hadde
nok retter 1 denne filosofien, men jeg fant ganske raskt ut av at det foltes unaturlig & opptre sé
stivt. Det endte derfor opp 1 en semistrukturert versjon, hvor jeg er dpen til & gjennom en mer
dynamisk intervjustil fokusere péd informantenes opplevelser av det aktuelle emnet (Kvale &
Brinkmann, 20135, s. 44). Jeg formulerte meg med utgangspunkt 1 konteksten som ble
produsert av observasjonen, samt tiltenkt forskningsspersmal, og jeg stilte informantene mine
oppfelgingsspersmal om jeg hadde intensjoner om a grave dypere i de svarene jeg fikk. Alle
fem intervjuene fant sted i februar, 1 en tid hvor det var utfordrende & leve normalt pa
@stlandet. Pandemien herjet som verst pa dette tidspunktet, og «unedvendige» reiser ble
frarddet pa det sterkeste fra myndigheter. Dette forte til at alle fem intervjuene foregikk over
videonettprat-appen Zoom. Intervjuene gikk greit for seg, og jeg opplevde ikke at & intervjue
gjennom Zoom skapte noen form for hindringer for 4 fa informantene 1 tale. Intervjuguiden er

lagt ved som vedlegg til denne oppgaven (Vedlegg 1)

3.3 Analyse av data

Spersmalet jeg stiller meg selv for jeg skal begynne pa analysedelen 1 avhandlingen min er:
«Hvilket metodisk rammeverk ma ligge til grunn for at jeg skal kunne utvikle mine samlede
radata til konsepter og teorier, uten at det gar pa bekostning av kvalitet, validitet, og
reliabilitet?» (Tjora, 2012, s.175). Jeg finner dette rammeverket i en av den norske sosiologen
Aksel Tjora sine beker, hvor han presenterer en metode han kaller for SDI: Stegvis-deduktiv
induktiv metode. Metoden tar utgangspunkt i1 et systematisk stegvis arbeid med induktiv
tilneerming til forhold mellom data og teori, men med hermeneutiske tilbakekoblinger for &
samtidig ivareta deduktive aspekter i arbeidet (Tjora, 2012, s.175). Ved a kontekstualisere
analyseprosessen min gjennom SDI forsgker jeg a oppfylle det forskningsmessige potensialet
1 avhandlingen ved & forseke a utvikle konsepter og/eller teorier for fremtidig forskning, i

stedet for at betydningslese anekdoter er de eneste som faktisk produseres.

I trdd med Tjoras metodiske rammeverk startet jeg med datainnsamlingsprosessen
(observasjon og intervju). Dette har endt opp 1 radata i form av intervjuer pd lydopptak, som

deduktivt kan kobles tilbake til kyndig generering av data, og induktivt fortsette inn i en
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transkriberingsprosess. Alle steg skal deduktivt kunne underbygges av steget for. Ut av
transkriberingsprosessen har jeg kodet radata for & skape oversikt og rede trader mellom
argumentasjon i de forskjellige transkriberte intervjuene. Videre har den kodestrukturerte
empirien blitt kategorisert inn 1 sterre teori- og konsept-relevante hovedtemaer. Disse temaene
brukes sa til & utvikle konsepter og/eller modeller. Til slutt har jeg diskutert disse opp imot
teori og tidligere forskning, for & legge til rette for at min forskning kan manifestere seg som

mulig ny teori (Tjora, 2012, s.175).

SDI baerer preg av & vere en «hermeneutisk» tilnerming til metode; en «subjektivt
fortolkende prosess, som suksessivt kan bidra til okt forstaelse av en tekst» (Befring, 2015,
s.20) En annen méte & si dette pa er at man hele tiden kontekstualiserer deler av en tekst eller
et arbeid 1 lys av de deler som utgjer delen man ensker a kontekstualisere. Malet med bruken i
denne oppgaven er 4 ivareta en deduktiv analytisk tilnerming til datamaterialet (som et ledd 1

a forsgke 4 unnga en sporing inn i pseudovitenskapen).

3.4 Dataens kvalitet

I dette delkapittelet skal jeg redegjore for dataens kvalitet, og de forskningsetiske avveininger
som herer til. Dette gjores forst og fremst gjennom begrepene validitet og reliabilitet, men
ogsa ved hjelp av Grenmo for & etablere ytterligere kvalitetssikrende kontekst: Han
oppsummerer aspektene ved en god belysning av problemstilling giennom en fem-punkts

liste. Listen kan kort oppsummeres:

1. Forskers sannhetsforpliktelse

2. Vitenskapelige prinsipper for logikk og sprakbruk
3. Forsvarlig utvelging av enheter

4. Systematisk utvelging av informasjonstyper

5. Forsvarlig gijennomforing av datainnsamling (Grenmo, 2016, s.238).

Formalet med & foreta disse vurderingene er a belyse de skrittene jeg har tatt for &
opprettholde en forskningsmessig gyldighet 1 arbeidet med metoden, samt & peke pé aspekter
ved metoden som taler for en generell pélitelighet 1 datamaterialet. Jeg innleder ved &

redegjore for validitet og reliabilitet, for jeg avslutter med Grenmo sin liste.
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3.4.1 Validitet

Kan mine data og de konklusjonene jeg har kommet frem til vare feil? Kan det vare andre
forklaringer pé at jeg har kommet frem til det jeg har kommet frem til? Hvorfor skal du som
leser ha tiltro til at de resultatene som foreligger 1 denne avhandlingen er reelle? (Maxwell,
2008, s.216). Det er disse spersmalene en redegjorelse for dataens validitet forseker & noste
opp 1. Jeg har forsgkt a konstruere en masteroppgave hvor andre kan trekke gyldige kvalitativt
baserte slutninger pa det jeg har undersegkt, og ma derfor 1 dette delkapittelet forsegke & vise at
jeg har hatt kontroll over de mulige metodiske snubletrdder min tilneerming til datamaterialet

kan ha fert med seg.

Den amerikanske utdanningsforskeren Joseph A. Maxwell beskriver i nylige siterte kapittel
restriksjoner kvalitative tilnerminger til forskning ma ta serlig hensyn til, kontra kvantitative
tilneerminger til forskning. Mer spesifikt: Kvantitativ tilneermings fordel av 4 kunne legge til
rette for «trusler» mot validitet 1 metodens design. I en kvalitativ tilneerming m4 man forsekte
a demme opp for nevnte «trusler» etter/samtidig som innsamling av data finner sted. Han
peker helt spesifikt pa to sentrale utfordringer en kvalitativ forsker ma ha kontroll pa for &

ivareta hoy grad av validitet: Bias og reaktivitet (Maxwell, 2008, s.240 & 243).

Forskningsbasert bias tar utgangspunkt i ideen om at en forsknings validitet svekkes ved at
forskers forutinntatte teorier og verdier forvrenger eller legger foringer pa datainnsamling
og/eller analyse (Maxwell, 2008, s.243). Det hersker liten tvil om at jeg 1 forkant av
innsamling og analyse har latt meg pdvirke av min egen opplevelse av 22. juli 2011, min
oppfatning av skolens rolle i samfunnet, opplevelsene, samt min insider/outsider-dualitet
(forsker og fremtidig leerer) pa Utoya og ved at jeg har lest forskning knyttet til den aktuelle
tematikken. Det ville vert rart om nettopp dette ikke var tilfellet. Utfordringen er ikke &
forholde seg uaffektert, men a forseke a holde det atskilt fra metoden 1 den grad det gér ut
over validitet. Maten jeg forsekte & hanskes med problematikken tok ferst og fremst
utgangspunkt i en klar oppskrift pd hvordan jeg ensket at intervjuene skulle arte seg: Kort
introduksjon med vedlagt spersmél om hvordan det er & vere larer i tider preget av
pandemibaserte restriksjoner, en oppsummerende gjennomgang av de grove linjene i
samtykkeskjema, etterfulgt av intervjuet hvor jeg pa saklig méte forseker a stille spersmaél
som er sa dpne at informantene foler det naturlig 8 komme med lengre utfyllende svar.
Informantene vet at jeg har deltatt som observater pd det aktuelle leringstilbudet, men jeg
gjor et poeng ut av a forholde meg sé nektern som mulig ved a ikke formidle mine egne
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meninger verken gjennom ord eller gjennom kroppssprak (overdrevet

anerkjennende/avvisende mimikk).

Reaktivitet defineres som “den pavirkningen jeg som forsker har pa mine omgivelser og mine
informanter” (Maxwell, 2008, s.243). Parallelt med min forutinntatte bias, sé er ikke
utfordringen & late som at forskeren ikke eksisterer, men & anerkjenne det og handle i en 4nd
som forsikrer metodens validitet. Som nevnt 1 delkapittelet Utvalg og rekruttering sé er
informantene mine innhentet fra en tredjepart. Dette forer med seg at jeg 1 det hele tatt ikke
har hatt personlige forhold/kategorisk kontakt med noen av informantene mine for intervjuene
fant sted. Etter mitt skjonn var rammene rundt intervjuene neytrale til en slik grad at jeg ikke
kan se for meg at det skal foreligge feil som skal kunne skade metodens validitet. Dette er min
mening. Jeg kan imidlertid, i lys av min rolle som forsker, ikke forsikre om at jeg ikke har

oversett noe.

3.4.2 Reliabilitet

Grenmo viser, 1 tillegg til listen jeg skal gd naermere inn pé 1 neste delkapittel, til en generell
definisjon av reliabilitet som “graden av samsvar mellom ulike innsamlinger av data om
samme fenomen basert pa samme undersegkelsesopplegg” (Grenmo, 2016, s.242). Det er
imidlertid tydelig at man ma se litt andre veier for & gi begrepet relevans 1 min kvalitative
metodiske tilnerming: Begrepet er rett og slett sjelden relevant i kvalitativ forskning, og
erstattes ofte med begrepet troverdighet. Selv om betegnelsene er ulike, er det de samme
fenomener som vurderes: Datamaterialets troverdighet i lys av dets egne styrke. Hvordan
vurdere styrken til datamaterialet? Man underseker om materialet har oppstatt, og er bygget

pa, etablerte, systematiske, akademiske fremgangsmater (Grenmo, 2016, s.242).

Min intervjuguide, som i stor grad er bygget pd de erfaringer jeg tilegnet meg under
observasjon pa Uteya, ble utarbeidet med et klart mal for oyet: Jeg ville hente ut informasjon
om hvordan pedagoger som har deltatt pa leringstilbudet sammen med egne elever har
opplevd effekten av opplegget. For & gjore dette uten a sette datakvalitet pa spill sa forfattet
jeg apne spersmal med mal om & fa informantene til & prate mye, uten at de folte det ble lagt

foringer pa retningen samtalen var ment & ga (Vedlegg 1).
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3.4.3 “Forutsetninger for god belysning av problemstilling”

Na skal jeg redegjore for Grenmos nevnte fem-punkts liste for en god belysning av
problemstilling (se s.28). Dette er punkter han mener oppsummerer forutsetningene for a

kvalitetssikre data:

Den forste forutsetningen poengterer at forskning ma ta utgangspunkt i det han kaller en
sannhetsforpliktelse. Med dette mener han at innsamlet data etter beste evne skal representere
faktiske forhold og reflektere sannhet knyttet til den aktuelle problemstillingen (Grenmo,
2016, s. 238). Det er etter mitt skjonn nettopp dette jeg prover & argumentere for 1 dette
metodekapittelet: Jeg gjor rede for min teoretiske og metodiske tilnerming til
datainnsamlingen for & vise at jeg etter beste evne forplikter meg til  reflektere sannhet 1

materialet.

Den andre forutsetningen er at datainnsamling ma bygge pa vitenskapelige prinsipper for
logikk og sprakbruk. 1 dette punktet beskriver Grenmo at datamaterialet skal kunne danne
grunnlag for videre teoretisk og systematisk drefting, at det ber anvendes en tydelig
akademisk terminologi for & oppnd heoy neyaktighet 1 formuleringer, at innsamling av data 1
stor grad forankres 1 tidligere forskning pa omradet, 1 tillegg til at den samlede mengden
datamateriale skal vare sa omfattende og s fullstendig som mulig 1 henhold til relevans for
den aktuelle problemstillingen (Grenmo, 2016, s.238). Jeg anvender tydelig akademisk
terminologi etter beste evne, samtidig som jeg anvender etablerte teoretiske perspektiver og
tidligere relevant forskning for & underbygge strukturene i oppgaven. Det er ogsé et mal &

forseke & unnga anekdotiske funn som ikke barer relevans til problemstillingen.

Den tredje forutsetningen — Forsvarlig utvalg av enheter — defineres ut ifra at god forskning
tar utgangspunkt 1 a4 anvende relevante og passende metodiske forutsetninger og
fremgangsmater (Grenmo, 2016, s.238). Argumentasjon knyttet til dette punktet er lagt frem
tidligere 1 dette kapittelet: Jeg redegjor for de valgene som er tatt i forhold til valg av
metodiske forutsetninger og fremgangsmate tidligere i kapittelet, 1 underkapittelet
forskningsdesign: Jeg ansd en kvalitativ tilnerming til analyse som det mest passende 1 lys av
at jeg var ute etter a forsta enkeltindividers forhold til sosiale og individuelle utfordringer
(Creswell, 2014, s. 4).  tillegg sa har jeg triangulert for & {4 bredde 1 antall belyste
perspektiver, og rekruttert informanter som har den relevante erfaringen jeg er ute etter &
undersoke n@rmere.
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Den fjerde forutsetningen peker pa at forsker mé foreta en systematisk utvelging av
informasjonstyper. (Grenmo, 2016, s.121-122, 238). Denne forutsetningen beskriver etter mitt
skjonn prosessene bak den teoretiske kontekstualiseringsprosessen av forskningsspersmal,
bak den metodiske tiln@ermingen til forskningsspersmaél, og bak hvilken type data jeg har
innhentet. I denne avhandlingen legger jeg teori til grunn for & behandle substansielle aspekter
ved demokratisk medborgerskap, uenighetsfellesskap, terroren 22. juli 2011, samt for

tidligere relevant forskning og for alle de metodiske avveininger.

Grenmos femte og siste punkt tar utgangspunkt i at en forsvarlig giennomforing av
datainnsamling er en forutsetning for god belysning av aktuell problemstilling (Grenmo,
2016, s.238). Her pekes det pa at forsker méa handle etter beste evne for & unnga a havne 1
fellene knyttet til metodikk som er beskrevet tidligere 1 kapittelet. Jeg har gjort alt 1 min makt
for a vaere transparent 1 min fremgangsmate, og for at datamaterialet skal vaere minst mulig

pavirket av at studien gjennomfores.

3.4.4 Juridiske formaliteter

For at jeg skal ha muligheten til & behandle persondata har jeg vert nedt til & melde prosjektet
mitt inn til Norsk senter for forskningsdata (NSD). Min seknadsprosess startet en gang i
desember, og ble avsluttet tidlig 1 januar. Dette inneberer at jeg har vaert papasselig med a
ikke anvende informasjon som jeg har tilegnet meg under observasjonen som foregikk for jeg
satte 1 gang seknadsprosessen. I sgknaden som ble godkjent i januar (Vedlegg 3) oppgir jeg en
rekke formaliteter knyttet opp til behandlingen min av disse sensitive dataene, som jeg senere
har fulgt 1 praksis. Intervjuene er foretatt pd Zoom, og spilt inn gjennom applikasjonens
integrerte diktafon. Fer intervjuene fant sted mottok jeg underskrifter fra hver enkelt
informant pa et skjema hvor de blant annet samtykket til at jeg behandler dataen jeg tilegner
meg under intervjuet (Vedlegg 4). Skjemaet har ogsé andre egenskaper: Informantene blir
informert om ting som oppgavens formal, hvordan jeg ivaretar deres personvern, samt om
deres rettigheter til & fa utlevert en kopi av de behandlede opplysningene, til & fa rettet pa
opplysninger, til & fa slettet opplysninger, og til & kunne klage til Datatilsynet om

behandlingen av opplysningene.
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Etter intervjuene ble lydfilene lagret 1 en passordbeskyttet kryptert mappe pa en allerede
passordbeskyttet PC. Transkriberingen ble til som et resultat av at disse lydfilene anvendes pa
samme datamaskin som tofaktorautentiseringen eksisterer pd. Den norske psykologi-
professoren Steinar Kvale og den danske psykologi-professoren Svend Brinkmann peker pa
det de ser pa som etiske problemstillinger ved “syv forskningsstadier”: Tematisering,
planlegging, intervjusituasjonen, transkribering, analysering, verifisering, og rapportering
(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 97). Jeg anser de etiske utfordringene 1 de to siste for & vere
anvendelige 1 den aktuelle konteksten: Verifisering og rapportering. «Det er forskerens etiske
ansvar & rapportere kunnskap som er sé sikker og verifisert som mulig» (Kvale & Brinkmann,
2015, 5.97). Dette gjor jeg etter beste evne. Konfidensialitetsprinsippet ma ogsa vurderes,
samt den pavirkningen publikasjonen min vil ha pd de involverte parter (Kvale & Brinkmann,
2015, s.97). Dette er aspekter ved avhandlingen jeg akter & folge med pa med utgangspunkt 1
soknaden, og som jeg selv mener jeg har hatt 1 tankene hele tiden. Jeg har med andre ord — til
enhver tid — handlet 1 beste and for & oppfylle de forpliktelsene jeg har for den godkjente

seknaden, for mine informanter, for EWC og for utdanningsinstitusjonen min.

3.5 Generaliserbarhet og overforbarhet

Kvalitative studier gir ikke grunnlag for generaliserbarhet, men fortolkningen gir grunnlag for
overfarbarhet. Spersmalet blir ikke om det gar an a generalisere eller ikke, men om
tolkningen som utvikles innenfor den satte kvalitative metodiske rammen ogsa kan vere
relevant i andre sammenhenger (Thagaard, 2009, s.207). Thagaard illustrerer dette videre ved
a referere til en praksis observert av den kanadiske samfunnsforskeren Erving Goffman
(1961). Han tolker en situasjon ved en psykiatrisk avdeling hvor pasienter legger ut aviser pa
gulvet for & markere fysisk rom som eget territorium. Denne praksisen speiler et menster som
kjent fra andre situasjoner, nemlig et behov for 4 insistere pa kontroll over et definert
eksklusivt omrade (Thagaard, 2009, s.207). P4 samme mate som avhandlingens foreliggende
teori og den tidligere forskning rekontekstualiseres for & heve kvaliteten pa dataen, siktet jeg
etter & forfatte en avhandling som kunne rekontekstualiseres og anvendes som nettopp

tidligere forskning 1 fremtidig forskning.
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4 Analyse

I dette kapittelet skal jeg presentere, kontekstualisere og drefte de funnene jeg mener
eksisterer 1 mitt datamateriale, opp imot oppgavens arbeidstittel og det teoretiske grunnlaget

problemstillingen bygger pa. Jeg gjentar problemstillingen:

«Tabuet 22. juli: Hvordan opplever deltakende leerere EWC sitt

demokratileeringsopplegg pa Uteya, og hvordan anvender de det i klasserommet?»

Som nevnt 1 metodekapittelet: Maten jeg har valgt a tilneerme meg arbeidstittelen min pa tar
utgangspunkt i en observasjon av EWC sitt demokratileringsopplegg pa Uteya a hesten 2020,
samt intervjuer av fem forskjellige leerere som alle har deltatt — sammen med en gruppe pé 4-5

egne elever — pa det samme opplegget, 1 det samme tidsrommet.

For a pé best mulig mate kommunisere mine funn, har jeg valgt a strukturere dette kapittelet
pa felgende mate. Forst: Uten & vaere sé utleverende at jeg krenker mine informanters
personvern skal jeg, 1 delkapittelet «Rammebetingelser», gi et innblikk 1 hvilke typer lerere
denne avhandlingen har med & gjere. Hvor lenge har de jobbet som lerere? Hva var, og er,
motivasjonen deres for & arbeide med samfunnsfag? Hva var motivasjonen deres for & delta pa
det aktuelle demokratileringsopplegget pa Utoya? Disse rammebetingelsene danner
grunnlaget for deres opplevelser av opplegget, som videre danner grunnlaget for intervjuene,

som 1 sum danner grunnlaget for det datamaterialet som anvendes i denne oppgaven.

Etter at rammeverket er pa plass, gjor jeg rede for de tre hovedfunnene jeg mener foreligger i
materialet. Forst ut er et funn jeg har valgt 4 kalle «Nerhet til Utoya». Hvilke frukter opplever
leererne at demokratileringsopplegget pa Utaya har baret med seg, kontra
demokratiundervisning i egne klasserom? Mitt andre funn har jeg valgt a kalle «Mot og
verktaykasse». Her ser jeg narmere pa koblingen mellom mine informanters forhold til
kontroversiell tematikk i egne klasserom for og etter deltakelse pa det aktuelle
demokratileringsopplegget. Hvilke effekter opplever de leererne som for deltakelse har folt
sterke ubehag rundt det & undervise 1 kontroversiell, og potensielt polariserende, tematikk 1
egne klasserom? Hvilke effekter opplever de lererne som gir uttrykk for at de allerede hadde

innarbeidede rutiner?
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Oppgavens tredje og siste funn har jeg valgt 4 kalle «Elevene foler seg betydningsfulle».
Dette funnet er et «konkluderende funn» 1 en tre-stegs modell for hvordan jeg tolker elevenes
personlige utvikling 1 lys av deltakelse pa demokratileringsopplegget, slik lererne beretter

om dette. Mer om dette senere i kapittelet.

4.1 Rammebetingelser

I sin helhet handler dette analysekapittelet om a gjere rede for hvordan utvalget av
informanter opplever det aktuelle leringstilbudet, hvordan de tolker det de har vart med pa,
og om hvordan de bruker det de larer 1 egne klasserom. P4 bakgrunn av dette anser jeg det
som relevant & innlede funnene mine ved a forseke & redegjore for det jeg anser som relevante
forutsetninger knyttet til nevnte utvalg: Hvilke fag jobber de med? Hvor lenge har de jobbet
som laerere? Hva var motivasjonen deres for & delta pd demokratileringsopplegget pa Utoya?

Hva er motivasjonen deres bak & arbeide med samfunnsfag i skolen?

4.1.1 Informantenes bakgrunn

For a 14 et grunnleggende inntrykk av informantene, valgte jeg & innlede intervjuene (vedlegg
1) med spersmal som danner et underliggende kontekstualiserende grunnlag for resten av
intervjuet. De to forste av disse redegjor jeg for 1 dette mindre delkapittelet: Jeg spurte laererne
om hvilke fag de underviser i, og hvor lenge de har arbeidet som larere. Alle fem navn er
anonymiserte, og byttet ut med tilfeldige navn av samme biologiske kjonn. Ingen av de fem
informantene arbeider ved samme skole, og alle underviser ungdomsskoleelever i

samfunnsfag (i tillegg til andre fag):

INFORMANT SKOLE FAG ERFARING

Nina Skole 1 Samfunnsfag, m. fl Over 5 ar

Astrid Skole 2 Samfunnsfag, m. fl Under 5 ar

@yvind Skole 3 Samfunnsfag, m. fl Under 5 ar

Eva Skole 4 Samfunnsfag, m. fl Over 5 ar

Iben Skole 5 Samfunnsfag, m. fl Under 5 ar
(Figur 1)
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Det finnes bade styrker og svakheter ved utvalget mitt: Forst og fremst kan det vere & anse
som en svakhet at utvalget mitt kun bestar av fem personer. Det er derfor — som nevnt i
metodekapittelet — ikke om & gjore & generalisere, men om & gjere & hente informasjon fra det
utvalget jeg faktisk har, for & sd forseke a bruke denne for det det er verdt, uten & pasta at det
foreligger generalisering. Jeg anser at én mann for én kvinne hadde gjort utvalget noe mer
mangfoldig, og dermed, mulig, fort til flere perspektiver, men jeg anser det samtidig ikke for &
vaere en direkte svakhet 1 lys av nevnt idé om at det ikke foreligger generalisering. Det
eksisterer videre et sprik 1 arbeidserfaring: Nina og Eva har relativt betydelig storre
arbeidserfaring enn de tre andre lererne. Dette ma veare & anse som positivt, 1 lys av det
erfaringsbaserte mangfoldet som tilfares utvalget. For jeg setter 1 gang med videre analyse, vil
jeg gjore oppmerksom pa formatet jeg har valgt a legge til grunn videre 1 dette delkapittelet
(4.1): Malet er & gjore rede for aspekter ved informantenes didaktiske forutsetninger for
deltakelse. Jeg anser det derfor som praktisk a redegjore konkret for hver enkelt leerers
forutsetninger. P4 denne maten blir det enklere for deg som leser & kontekstualisere utsagn
senere 1 kapittelet giennom kunnskap om hver enkelt informants utgangspunkt. Det vil, som
en konsekvens av dette, ogsa bli enklere a legge tolkninger til grunn som et ledd i1 & overfore

mine resultater til andre sammenhenger (Thagaard, 2009, s.207).

4.1.2 Motivasjon bak arbeid som samfunnsfagslaerer

Etter spersmal knyttet opp mot arbeidstid og fag, var neste steg i oppgaven med & etablere en
ytterligere rammebetinget kontekst. Jeg stilte informantene mine to spersmal knyttet til deres
faglige motivasjon: “Kan du forsgke & beskrive dine sentrale arbeidsoppgaver som lerer?”, og
“Hva var motivasjonen din bak & jobbe med samfunnsfag i skolen?” (Vedlegg 1).
Mialsetningen bak a stille disse spersmalene var a forsgke & skape et bilde av hvordan
informantene ser pé sin rolle som lerer, 1 en kontekst som strekker seg utenfor en konkret
resultatorientert klasseromsundervisning. Malet mitt er ikke a feoretisere de svarene jeg far pa

disse spersmalene, men a redegjore for, og & etablere kontekst.

Alle leererne gav fyldige og reflekterte svar péd spersmalet: Nina er én av to informanter i
utvalget mitt med lengre arbeidserfaring (over 5 ar). Hun beskriver forst og fremst at hun
savner en tid med faerre administrative oppgaver, med storre fokus pd undervisning og
elevene. Hun pleier a tulle med kollegaene pa jobbet med at «...vi er psykologer, vi er

miljearbeidere, vi knyter skolisser, vi terker tarer, vi ordner opp 1 kjerlighetsliv som virker
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som er deden nar for 15-4ringer» sier hun selv. Det morsomste er 4 arbeide med elever, for &
sé se utviklingen deres ... gjore elevene trygge, oppmuntre til aktivt medborgerskap, og fa
dem til & se sammenhenger. Elevene ma se verdien av det de laerer. De larer ikke bare for &
leere. Nina er veldig glad 1 & bruke nyheter i samfunnsfaget for & skape denne konteksten

mellom fag 1 klasserommet og praksis ute i den virkelige verden.

P& sparsmalet om hva motivasjonen hennes er i forhold til & jobbe med samfunnsfag i skolen
fremstdr hun som en engasjert laerer som brenner for faget sitt. Hun papeker at hun er veldig
interessert 1 faget pa et personlig niva, og at hun liker a fi elevene interesserte 1 faget. Her
dukker interessen hennes for & bruke nyheter 1 klasserommet opp igjen: Hun er opptatt av at
elevene skal stille spersmal ved ting, opptatt av at de skal klare & se hvordan ting henger
sammen, & gjore seg opp om egne meninger, og opptatt av a f4 dem til 4 undres over ting som

skjer 1 verden. «... og ikke bare ta alt som kommer for god fisk».

Astrid er én av tre lererne 1 utvalget med under fem ars erfaring. Hun svarer kort pa begge
spersmélene. Hun beskriver hvordan hun mener at god didaktikk strekker seg utenfor det
rammeverket som settes av lereplanen, samt viktigheten av samfunnsfaget for & skape en
forstaelse av verden rundt oss. Hun er, som Nina, opptatt av at elever laerer om ting som star
skrevet 1 de hverdagslige nyhetsbilder. Hun presiserer sa viktigheten av samfunnsfaget ved a
knytte det til dets relevans for menneskets samhandling med verden utenfor klasserommets
fire vegger. Det er viktig a vite hvorfor ting har skjedd, og hva som ligger bak: «Det har s&
mye & si ogsd for senere 1 livet deres». Faget skal ruste elever; det skal f& dem til & leere &

henge ting pa knagger, og til & avgjere hvordan de kan bruke disse ulike tingene.

Qyvind er den eneste mannlige lereren 1 utvalget mitt, og er pa lik linje med Astrid en av
leererne med under fem ars erfaring. Han beskriver danning til kyndig medborgerskap som sin
sentrale arbeidsoppgave som larer, og som sin motivasjon til 4 arbeide med samfunnsfag i
skolen: «Vi skal jo lage gode medborgere da kan du si, bevisste, fornuftige folk, klarer & tenke
selv, klarer a skille mellom godt og vondt, sant, s& godt som mulig». Han beskriver at han og
alle andre samfunnsfagslerere blant annet har et oppdrag i & fa 1 gang etisk refleksjon blant
elevene. «De skal fole at de er pa skolen for & lere noe nyttig, og at de kan senere ogsé kan
bidra pd positiv mate inn i samfunnet da». Hvis man klarer & lere elever & diskutere med
hverandre og & se hverandre, sa vil det vaere med pa a forebygge fremmedfrykt. Han foler at

faget er ekstremt interessant, og at han selv har mye a bidra med.
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Eva er en av lererne med over 5 ars erfaring, og den bak kateteret med lengst arbeidserfaring
blant informantene mine. P& spersmalet om hvordan hun beskriver sine arbeidsoppgaver som
leerer innleder hun ved & redegjore hun for hvor sammensatt yrkesutovelsen er. Hun mé forst
og fremst «planlegge, forberede, og ha oversikt over hva som er 1 kompetansemal og i
fagplanene». Hun ma undervise, bedrive etterarbeid med prover, og folge opp andre typer ting
som barnevernsmeldinger, skole/hjem-samarbeid, skape sosiale band i klassen,

utviklingssamtaler, elevsamtaler, og sé videre..

P& sparsmal om motivasjon bak & jobbe med samfunnsfag peker hun pa utforskertrangen sin.
Hun liker a vere nysgjerrig, og hun liker & vite mye. Samfunnsfaget er pd mange mater et fag
hvor man far jobbet mye med dette; et fag hvor man kan «sette sammen, pusle sammen
hvordan verden henger sammeny. I tillegg liker hun at faget ikke bare dekker
samfunnshistorie og samfunnsendringer, men alt 1 fra ting som geografi til seksualitet og
samliv til Adolf Hitlers vei til makten. Hun beskriver ogsa en idé om at samfunnsfaget kan

vaere et “regi-fag” for sammensetting av tverrfaglighet 1 skolen.

Iben er lereren 1 utvalget med minst praktisk erfaring. Hun beskriver, pd samme mate som

andre informanter, hvor sammensatt lereryrket er 1 praksis:

Ja. Da er det jo planlegging og gjennomforing av undervisning, sd er det litt retting og etterarbeid. Sd
er det jo mye kontakt med hjemmene og mye kontakt med elevene; bdde én og én og i grupper, og det d
ha moter bdade pa trinn og pd fagtrinn, og litt sann kommune-fagutvikling av og til ... Kanskje mer det a
fa elevene til a bli dlreite mennesker. At de blir trygge pa seg selv, og at de ogsd er i stand til d mote

verden ndr de gdr ut av ungdomsskolen. Ja, prove d ruste de litt for det. (Iben)

Det var ikke et kall for Iben & entre den samfunnsfags-didaktiske scenen som det har vert for
andre 1 utvalget. «Det var jo litt tilfeldig det her» sier hun, men felger opp med & beskrive
faget som et spennende et, bade pa et personlig plan og for elevene, 1 lys av dets relevans for
alt som skjer 1 verden rundt oss. I tillegg beskriver hun en idé om at samfunnsfag er fag hvor
det ofte er enklere a4 henge med for elever som er svake pa skolen. «Mange som ikke er sa
gode pa skolen, som kan vare med & diskutere og man har meninger om ting, og har fatt med

seg litt her og litt der som man kan bruke 1 undervisningeny.
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Jeg har lyst til & redegjore for disse funnene 1 kontekst av de to paragrafene fra SAF01-04 som
jeg redegjor for i teoridelen (2.1.1): Utdanningsdirektoratet (2020a) og (2020b) beskriver
henholdsvis formélsparagrafen 1 samfunnsfag, og formalsparagrafen i det nye tverrfaglige
temaet Demokrati og medborgerskap. Alle lererne 1 utvalget mitt er kapable til & se seg selv 1
en kontekst som strekker seg utenfor en konkret resultatorientert klasseromsundervisning. De
beskriver med egne ord at samfunnsfaget kan operere som et overordnet tverrfag. Laring til
kyndig demokratisk medborgerskap beskrives ogsa som en sentral del av faget, sammen med
fagets evne til & utvide horisonter 1 arbeidet med a utvikle et eget verdensbilde. Dette er ikke
banebrytende funn, men kontekstualiserende funn: De viser at informantene har kjennskap til

relevante paragrafer 1 leereplanen, og at de selv foler de innretter seg etter disse.

4.1.3 Motivasjon bak deltakelse pa demokratileeringsopplegg

Det neste spersmalet jeg stilte leererne 1 arbeidet med & etablere et kontekstualiserende
rammeverk var: «Hva var motivasjonen bak a delta pa Wergelandsenterets leringstilbud?»

(Vedlegg 1)

I Nina sitt tilfelle var deltakelsen ganske tilfeldig: Hun beskriver at hun over lengre tid har
hatt et enske om & undervise i valgfaget «Demokrati 1 praksis», uten at hun har fatt
muligheten. Hun brenner for samfunnsfaget, og ytrer et enske om & undervise i en klasse hvor
elevene har valgt dette valget selv. Det var nettopp elever fra dette valgfaget som skulle delta
pa demokratileeringsopplegget pd Utaya, og Nina var 1 utgangspunktet ikke tiltenkt deltakelse.
Men i tiden for avreise s ble leereren som underviser 1 valgfaget hindret 1 & delta pd bakgrunn

av personlige arsaker. Dette forte til at Nina steppet inn som vikar.

Astrid arbeider ved en skole hvor det virker som om 22. juli er en tematikk som er godt
innarbeidet. Det snakkes mye om, og aktualiseres 1 klasserommene. Hun beskriver et enske
om & gke elevenes forstaelse av hva som faktisk skjedde 22. juli 2011 som en hovedarsak til

at hun selv dro ut pd Uteya, og til at skolen ved flere anledninger har sendt klasser ut dit.

Qyvind beskriver at han syntes opplegget hortes kjempespennende ut. Han liker 4 reise «ut 1
felten» med elevene sine, og & gjere litt andre ting enn a bare arbeide med samfunnsfag i
klasserommet. Det var ogsa her elementer av tilfeldighet i forhold til leererens deltakelse pa

opplegget: Det var opprinnelig en teamleder pa skolen som gav sterkt inntrykk av at hen
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hadde lyst til & dra, men innsa at det var mer riktig at @yvind fikk dra da han er den av de to
som praktiserer samfunnsfag. Han gikk pé videregéende 1 2011 og husker veldig godt de
inntrykkene angrepet gjorde pd han, og pé bererte elever han gikk i klasse med. Det var
derimot aldri et tema at 22. juli skulle diskuteres 1 klasserommet. Dette peker han som pé en
feil tilneermingsmate, og at det né er pa tide a ta tak 1 alle de aspekter som omkranser 22. juli

2011 —1 klasserommet.

Eva ble introdusert for opplegget av en kollega, og fikk sé hjelp til 4 melde seg pa. Hun
beskriver det som sunt for bade seg selv og for elevene 4 komme seg bort ifra «hamsterhjulet»
pa skolen, og & vaere med pa nye ting. Det skadet heller ikke at demokratileeringen foregikk pa
Utaya; et sted som er med pa & skape ekstraordinare rammer rundt pedagogikk. Hun sier at
hun alltid er pé seken etter & lere nye ting, og & utvikle seg selv. Derfor falt opplegget sarlig 1
smak da det ikke bare er elevene som tilegner seg ny kunnskap, men ogsa deltakende laerere

som henne selv.

I Iben sitt tilfelle sa ble det hentet inspirasjon fra en leerer som hadde deltatt pd opplegget aret
for. Denne lereren tipset henne, og Iben sokte s om & f& delta. Hun beskriver noe av det
samme som Astrid og Eva gjer nar hun prater om egen motivasjon for & delta: Det er noe helt

spesielt 1 det & kunne oppleve demokratiopplering «der det faktisk skjedde».

4.1.4 Sammendrag av rammebetingelser

I lys av leerernes uttalelser er det tydelig at det har veert flere veier til Rom, bade nar det
gjelder inspirasjon bak a jobbe med samfunnsfag, og inspirasjon bak a delta pa
demokratileringsopplegget pa Utoya.. En ting det imidlertid er viktig & ha 1 bakhodet er at alle
leererne underviser, og interesserer seg for samfunnsfag: Alle laererne beskriver at de hadde et
onske om 4 delta pd opplegget. Den mest fremtredende motiverende faktoren som dukker opp
1 intervjuene, er det faktum at samfunnsfagundervisningen flyttes u¢ av klasserommet og inn
pa Uteya. De fruktene «Utgya som laeringsarena» barer, danner grunnlaget for mitt forste av

tre hovedfunn.
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4.2 Funn 1: Nzrhet til Utgya

I dette delkapittelet skal aspektene ved nettopp dette forste funnet presenteres. Jeg velger &
dele prosessen i tre: Forst redegjor jeg for de spesifikke funn knyttet til Utayas opplevde
emosjonelle pavirkning pd undervisning, elever og laerere. Grusomme ting har skjedd pé oya,
og dette virker 4 manifestere seg i en form for respekt for stedet deltakerne oppholder seg pa.
I den andre delen skal jeg gjore rede for min egen, og for leerernes opplevelse av de spesifikke
opplegg som underviserne fra EWC satte i gang og 1 tilfeller gjennomferte sammen med
deltakerne under demokratilaeringsopplegget. I den tredje delen skal jeg gjore rede for de
svarene jeg fikk pa spersmal angdende deres helhetlige inntrykk av opplegget, som knytter
seg til demokratiundervisning pd Uteya kontra demokratiundervisning i klasserom. Helheten 1

disse tre delene oppsummeres avslutningsvis 1 delkapittelet.

4.2.1 Emosjoner

Alle informantene mine redegjor for en emosjonell pakjenning 1 metet med Uteya.

Astrid peker pa at elever «aldri vil kunne leere om det som skjedde 22. juli 1 et klasserom pa
like bra mate som det de vil leere om det pa Uteya». Hun har forberedt elevene sine pa
besoket, og har brukt mye tid 1 klasserommet pa tematikken. Til tross for dette var det flere av
elevene hennes om reagerte med sjokk da de pa gya innsé at folk faktisk hadde blitt skutt.
Hun beskriver innledningsvis at felelsene ble til & ta og fele pa allerede startet pa reisen med

MS Thorbjern fra fastlandet over pa Utoya.

For det var jo ... det d dra ut pa Utaya med elever og du stdr og venter pd bdten, og du tar bdten over,
md fortelle litt underveis at dette er samme bdten Breivik tok over den 22. Juli, sa begynner tankene

deres allerede der. (Astrid)

De intellektuelle utfordringene fortsetter: Hun beskriver alvoret som preger gruppen nar de
etter en omvisning rundt gya trer inn 1 det sékalte Kafébygget, cirka midt pd eya. Deler av
bygget fra 2011 er revet, mens de bevarte delene er innkapslet i et storre bygg — kalt
“Hegnhuset”. Det som stér igjen i1 dag fortsatt preget av terrorhandlingene: Kulehull og
falmende roser er bevarte, samt en lang tidslinje som viser samtidige tekstmeldinger fra bade
overlevende og fra dade, til sine kjente og kjere (Hirsti & Roalsg, 2016). Tjue personer ble

drept 1 og rundt dette bygget 22. juli 2011 (Tjernshaugen, 2014).
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Men veldig mange ser ikke alvoret for de kommer inn i Kafébygget, og endelig ser med egne ayne hva
som virkelig skjedde. For noen er det en tanke at det aldri har skjedd, det er veldig fint pda Utaya, det er

fint landskap, og man tror ikke det har skjedd for man kommer inn DIT er opplevelsene mine. (Astrid)

De emosjonelle inntrykkene som skapes i elevenes tilstedeverelse pa Utoya beskrives etter
mitt skjonn de rammene Kunnskapsdepartementet la til grunn hesten 2011, 1 veilederen som
siktet etter & gi leerere innspill pa hva man skal vere var pd nar man underviser om det som
skjedde sommeren samme aret: Kommunikasjonen skal vare begripelig: det mé vare konkret
nok til at det passer inn i deres egne kognitive rammer. Den skal vaere hdndterbar: trygg nok
til at elever kan gi uttrykk for tanker og felelser (Utdanningsdirektoratet, 2011, s.3). Dette
oppleves det at det er rom for under dette opplegget:

Akkurat det a gd rundt med de jentene i det bygget, og hvor respekt disse ungdommene fol ... viste for
dette, og hvor fine de var med hverandre, og med meg og med alle ... nei, det var utrolig fint d se, og at
det ikke var noe tidspress, at liksom det var sann “nd er vi her, nd stopper vi her til alle liksom foler at

okei nd kan vi ga videre”. Det synes jeg var veldig fint. (Nina)

Veilederen sier ogsa at kommunikasjonen skal vaere meningsfylt; elevene ma oppleve en
forstéelse av hvorfor lerer legger komfort til side for & prate om vanskelig tematikk (2011,
s.3). Denne meningsskapingen er noe jeg redegjor videre for i et senere funn (kap. 4.4).
Funnene knyttet til nerheten til Utaya, danner 1 kombinasjon med de videre funnene

grunnlaget for en tre-stegs-modell omhandlende funn knyttet til elevenes mote med oya.

Emosjoner skapt i ncerhet: Elevene foler pa et tyngende ubehag i innledende

tilstedeveerelse ved Utoya.

Forstaelse: Etter innledende presentasjon av gya og dens historie, erstattes

ubehaget av alvorspreget forstéelse.

Demokratisk oppvekker: Gjennom 3 dager med demokratiundervisning erstattes den
alvorspregede forstdelsen med en nyvunnet demokratisk giv:
Laererne 1 utvalget beskriver elever som har tatt seg sammen,
elever som viser nyvunnet demokratiske engasjement, og elever

som gér opp 1 karakter under andre samfunnsfagslerere.
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Modellen underbygges helhetlig 1 funnet knyttet til kapittel 4.4.

4.2.2 Opplegg

EWC sitt demokratileeringsopplegg blir giennom sin natur som et «leringstilbud utenfor
skolen» et supplement til samfunnsfagundervisning i skolen. Denne skoleundervisningen skal
ifelge Utdanningsdirektoratet (2020a, 2020b) beere preg av det Callan (2016) omtaler om
dignity safety, uten at det skal gé pa bekostning av intellectual safety. Allikevel indikerer funn
jeg selv har gjort, samt funn jeg har redegjort for i denne oppgaven (Anker & von der Lippe,
2015, 2016; Jargensen et.al., 2015), at lerere 1 norsk skole sliter med & forene disse
sikkerhetstypene 1 praksis. For & knytte teori 1 kapittel 2 ytterligere opp mot analysen, skal jeg
na — blant annet gjennom Stray (2012) sine nevnte dimensjoner— kontekstualisere et knippe av
de spesifikke opplegg som ble gjennomfert pd Utaya. Jeg skal mer spesifikt redegjore for hva
som gjor disse oppleggene gode 1 lys av anvendt teori, og for hvordan larerne selv opplever
nytten i oppleggene. Jeg har pa bakgrunn av radata i intervjuene valgt ut fire opplegg som jeg
skal se nermere pa: Det forste av disse skal jeg i tillegg til & redegjore for na, redegjore
ytterligere for i et senere funn: Elevstyrt undervisning. Opplegget viser til en praksis hvor
elevene som deltok pa opplegget, anvender forskjellige opplegg som de opplevde pa Utaya i
undervisning av klassekamerater, samt andre elever ved egen skole. De tre andre oppleggene

er mer konkrete, og vil bli kontekstualisert gjennom oppgavens teoretiske grunnlag.

42.2.1 Elevstyrt undervisning

Et av de store temaene under denne ekskursjonen er som nevnt at elevene som deltar skal
undervise sine medelever om det de har laert ndr de har kommet tilbake til skolen. Dette er noe
elevene har blitt informert om for de har sagt seg enige 1 & delta, og noe det arbeides
forberedende med under oppholdet pd Utoya. Jeg spor utvalget mitt om de har brukt opplegg i
egen undervisning som har vart inspirert av ekskursjonen: Alle har, til en viss grad, anvendt
elevstyrt undervisning. @yvind oppsummerer dette som det overordnede viktigste opplegget
som er anvendt 1 etterkant. Han satte av en hel dag til hvert av trinnene pé skolen, der elevene
han hadde med seg pa ekskursjonen skulle kjore opplegg hele skoledagen, fra klokken halv ni
om morgenen til klokken tre om ettermiddagen. De var lerere, og Qyvind passet pa at ting

gikk pent for seg, og for & hjelpe med & aktivisere andre elever. Han beskriver opplegget som
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en stor suksess. De undervisende elevene brukte flesteparten av aktivitetene de selv var med
pa under ekskursjonen, hvor de 1 tillegg speilet EWC ved & sette av tilstrekkelig med tid til &
fa klasserommet til 4 tenke, forstd, og til & lete etter forstéelse. Han sier at de har vurdert & dra
til andre skoler 1 omradet, men at pandemien har gjort det vanskelig. Dette beskrives forst og
fremst som & ha et overveldende leringsutbytte for elevene som underviser, men som @Qyvind
selv sier: «Barn larer best av barn». Kanskje det ligger noe i1 det han sier — «barn lerer best av
barn» fordi «autoritetene» 1 klasserommet ikke oppleves som intellektuelt overlegne, men
som likemenn som har hatt privilegiet av a delta pd EWC sitt demokratileringsopplegg ... og
at veien mot kunnskap derfor ikke virker like lang som om en voksen «relativt overlegent
intellektuell» laerer skulle undervist om ngyaktig samme tematikk? Tematikken er interessant,
men jeg velger av hensyn til snever relevans for problemstillingen, & ikke ga dypt inn 1 denne

problematikken.

4.2.2.2 “Ett skritt frem”

Dette opplegget ble, 1 likhet med de neste oppleggene jeg skal redegjore for, gjennomfort pa
dag to av tre under opplegget: Alle elever og lerere far utdelt kort med en beskrivelse av den
personen de skal vaere under gvelsen. Beskrivelsene bestér av karakteristikker det 1 dag er
vanlig & relatere til et individs privilegier 1 samfunnet; nasjonalitet, legning, handicap,
hudfarge, osv. Disse beskrivelsene holder deltakerne for seg selv, for de avsleres etter at den
“fysiske” delen av gvelsen er over. Larer fra EWC leser opp en pastand, hvorpa deltakerne
blir bedt om & ta ett skritt frem om de har et inntrykk av at pastanden passer sin “nye
identitet”. Resultatet av gvelsen blir at man oppdager at “likestilte Norge™ fortsatt har en vei a
gd: Deltakerne som ofte har tatt flest steg nar gvelsen avsluttes avsleres for & vare
“privilegerte” etter identitetspolitiske definisjoner, mens de som star lengst bak er de som ofte
defineres som “underprivilegerte”. Elevene Eva hadde meg seg pa Uteya har brukt dette
opplegget i elevstyrt undervisning. Hun forklarer at opplegget fungerte, og at hun tror elevene
etter opplegget hadde nye perspektiver pa hvor privilegerte de er. Samtidig sé peker hun pa en
betenksomhet: Elevene spiller roller 1 dette opplegget — men om de skulle «spilt seg selv», s

finnes det elever 1 klassen som ikke hadde kommet veldig langt frem:

Sa det er ... det var ett av kortene da, men jeg hadde ikke lyst til d si til han i klassen ... eller vise han sd
tydelig at: du kommer ikke noe lengre frem du. Men jeg tenker det er veldig viktig for de andre d vite
det da ... at det er forskjell pa dem og han pd en mdte. Det som jeg kanskje burde gjore mer er ... jeg

burde vist at alle er med, at vi md ha med han ogsd. Fordi at hvis vi marginaliserer han og ... ja, det er
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ikke bra hvis han foler seg utenfor, og blir en som er utenfor. Men d vise at han ogsd er en ressurs. Det

tror jeg kanskje jeg ma gjore mer av neste gang ... Sd det fungerte. (Eva)

Eva identifiserer her et tveegget sverd: Dilemmaet tar utgangspunkt 1 konflikten Callan (2016)
beskriver mellom dignity safety og intellectual safety: Skal hun risikere a metaforisk kle en
elev naken ved a antyde at hen ikke «kommer noe lengre frem»? Biesta mener at nekkelen
ligger 1 sdkalt «svak» utdanning: Tilnerming til fag skal vere frustrerende og utfordrende
(Biesta, 2014, s.4), og skal besta 1 interaksjon med meningsmotstandere. Er det mulig &
konstruere et intellektuelt poeng ut av denne situasjonen, uten at det gir pa bekostning av
enkeltelevens verdighet? Det er ikke noe galt 1 & plukke opp dette tveeggede sverdet om man
klarer & kontekstualisere situasjonen pa en méite som ivaretar elevens verdighet. Inntrykket
som gis er at EWC er flinke til & plukke opp dette sverdet, og at det eynes en mulighet for &

hente inspirasjon for bruk i egen undervisning.

Opplegget lar seg ogsd kontekstualisere gjennom Stray (2012), og kanskje sarlig det hun
beskriver som utdanning til den demokratiske handlingskompetansen. 1 lys av at skolen skal
speile «det normative samfunnet» (Hilt, 2019, s.14), er elever nedt til & lere om, for, og
gjennom demokratiske prosesser (Stray, 2012, s.22). «Ett skritt frem» er et eksempel pé et
opplegg som tilfredsstiller alle disse tre innfallsvinklene. Poenget er & gjore praksis av teori; &
minske teorityranniske aspekter 1 ens demokratiske identitet, ved 4 arbeide med demokratisk

polariserende tematikk 1 praksis.

42223 “Bli kjent med eget engasjement”

EWC beskriver denne ovelsen best selv, pa sine egne nettsider:

[ denne ovelsen deles deltakerne i grupper og far flere kort som presenterer ulike politiske saker. Etter d
ha lest gjennom dem skal gruppen plassere dem i rekkefolge etter hvilken sak som engasjerer dem mest.
Dette gir en inngangsport til d snakke om: Hva er det som engasjerer oss? Hvorfor lar vi oss engasjere
av ulike saker? Kan noe veere viktig uten at det engasjerer oss? (The European Wergeland Centre,

2021a)

Eva beskriver hvordan dette opplegget fungerte 1 elevstyrt undervisning. Elevene satt 1 mindre
grupper og prioriterte disse kortene i1 kohort. Det skapte godt engasjement bade innad 1
gruppene, og 1 diskusjonene pa tvers av klasserommet etterpa. Jeg siterer: “Hee, du kan ikke

mene at dyrevelferd er viktigere enn ...” ogsd var de sann “jammen klima er det som ...”.
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Poenget med ovelsen, er som EWC (2021a) beskriver selv, & finne ut av hva som engasjerer,
hvorfor vi lar oss engasjere, og om saker kan veare viktige uten at vi engasjerer oss. Igjen sé
ser vi eksempel pa et opplegg som helt tydelig foyer seg inn under en av Stray (2012) sine tre
demokratiske kompetanser: Ideen er at mennesker 1 demokratiske samfunn, gjennom
tilegnelse av demokratisk holdningskompetanse, skal bearbeide de ferdigheter som er
nedvendige for a tre inn 1 aktive medborgerskap, og med det opprettholde bevegelsen i det
demokratiske hamsterhjulet. En kyndig demokratisk medborger argumenterer gjennom
demokratiske kanaler 1 meote med meningsmotstandere; hen skyter dem ikke pé kloss hold

(Stray & Wittek, 2014, s.656).

4.2.2.4 “Reagere pa hatprat”

Selv om innholdet i oppleggene er ulike, ligner den pedagogiske fremgangsmaten i dette
opplegget, det opplegget jeg akkurat har redegjort for. Ferst foreleser EWC om hatprat.
Elevene far sa utdelt en bunke kort med forskjellige (sars) hatefulle utsagn. De blir sa bedt
om & rangere utsagnene gruppevis fra minst ille til verst. Etter at hver gruppe har presentert
sin rangering sa blir det forklart at konteksten kan ha stor betydning for hvordan en ytring
vurderes: Elevene blir stilt til veggs med om utsagnet blir sterkere eller mildere i1 lys av om
det viser seg & for eksempel vare en hgyreekstrem ytring, en kjendis sin ytring, eller en

stortingspolitikers ytring. Dette gjentas én runde til med nye kort.

Eva redegjor for opplevelsen av dette opplegget, og trekker frem momenter i innholdet jeg
synes det er veldig interessant & se 1 lyd av Biesta (2014) og Callan (2016). Opplegget
fungerte godt fordi elevene blir sjokkerte i mate med de hatefulle utsagnene. Elevene blir
sittende & nervest tenke «hvor mange er det som far vite dette her?», for a sa bli beroliget nar
de diskuterer konteksten bak utsagnene. EWC presterer med andre ord, gjennom praktisk svak
utdanning (Biesta, 2014), & gjennom neye planlagte kontekstualiserende grep 4 ivareta
elevenes verdighet uten at det gar pd bekostning av intellektuelt utbytte (Callan, 2016) — 1

arbeid med scers kontroversiell og potensielt polariserende tematikk.
I likhet med de to forrige oppleggene er det ogsé her enkelt a se konturene av ideene 1 Stray

(2014) og Stray & Wittek (2014). Opplegget opererer med andre ord innenfor rammer som

sikter etter & systematisk stimulere elevenes demokratiske kompetanse.
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4.2.2.5 Sammensatte vurderinger av demokratioppleggets didaktiske utbytte

Hvilke helhetsinntrykk informantene mine har gitt meg av demokratiundervisning pa Uteya, versus
demokratiundervisning i klasserom? Jeg tenker at en ryddig méte & gjore dette pa er & redegjore
opplevelsene, lerer for lerer. Dette vil jeg gjore ved a redegjore og referere til intervjuene, som et
ledd i1 & pa best mulig mate kommunisere hva informantene mine satt igjen med etter opplegget.
Folgende utsagn er forskjellige responser pa spersméilet «Har du noen avsluttende refleksjoner rundt

opplegget?».

Jeg starter med en av lererne med mest erfaring: Eva opplever at opplegget har gjort henne mer
engasjert 1 klasserommet. Hun peker pa at hun har blitt en mer engasjert lerer, og at dette opplegget er
noe alle leerere ber delta pa om de tilbys muligheten. Hun foler at bidde hun og elevene hennes har
tilegnet seg kunnskap det er vanskelig a tilegne seg 1 klasserommet; serlig peker hun pa
tilstedevaerelsens kraft til a tilegne seg nye perspektiver pa konspirasjonsteorier rundt 22. juli: «Vi var
der, na vet vi hva som skjedde». Elevene har ved & se sporene fra ti ar tilbake, med egne oyne, blitt

tidsvitner.

Nina gir en reflektert og fyldig beskrivelse av opplegget. Hun satte pris pa de innledende bli-kjent-
gvelsene, og pa opplevelsen av at opplegget var vesentlig mindre stivt enn elevene hadde forventet
seg. De fikk lov til & vaere ungdommer, samtidig som den aktuelle tematikken ble tatt pd alvor. Hun
anbefaler andre a delta pa opplegget, og peker pa dualiteten mellom “det triste” og “det fine” i
undervisningen som sers positivt: Det som har skjedd pa Uteya er helt forferdelig, men elevene sitter
igjen med en folelse av at man har klart & snu det om til noe positivt i form av en forstéelse og et
nyvunnet engasjement. Tematikken oppleves vanskelig & undervise om i praksis i lys av de
etterspillende konsekvenser lererne ser for seg, men EWC klarer & snu denne type tematikk til sin

fordel ved a skape engasjement, ettertanke og forstaelse.

Astrid fokuserer pd kontrastene mellom klasserommet og Utaya, som arenaer for  formidle lering
om 22. juli: Hun mener at elever aldri vil kunne fa samme laringsutbytte av 22. juli-undervisning 1 et
klasserom som péd Utegya. Hun har forberedt elevene pa deltakelsen som venter, de har snakket mye
om tematikken klasserommet, og hatt det som tematikk i forskjellige fag. Allikevel opplever hun at
det var mange elever som ikke virket & innse hva som faktisk hadde skjedd for de fysisk var til stede
pa eya. Hun beskriver at hun tror at mange nordmenn gar inn i en form for forsvarsmekanisme nér 22.

juli tematiseres, og at et besek pa Uteya blir en oppvekker pd hvor grusomme handlingene var. Hun
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tror at leringsutbytte er «veldig mye sterre av a dra ut pd Uteya enn & vere 1 et klasserom innenfor

fire vegger». «Det er to verdener».

Qyvind sitt helhetsinntrykk beerer preg av at opplegget oppleves som «viktig». Elevene var mellom 3
og 6 &r gamle da terroren fant sted 22. juli 2011; elevene som deltar har ikke opplevd dette pd samme
mate som eldre har gjort. Han tror at elevene hans er vant med & prosessere vanskelige ting pa
avstand, og at det derfor var flott at underviserne fra EWC var flinke til & bryte ned metet med astedet
for det verste terrorangrepet pa norsk jord 1 fredstid i1 fordeyelige biter. Dermed kommer ikke alt
alvoret, 1 prosessen hvor elevene faktisk forstdr hva som har skjedd, pé en gang. Det opplevdes veldig

fint 4 fa lov til 4 tilbringe flere dager ute pa aya:

Pa én dag sd far du kun det triste, pa 2-3 dager sd far man det gode ogsd. Da fdar man med seg den gode
opplevelsen, og dem ler og koser seg — er litt pa sommerleir, men det er ogsd elever som kunne veert ferdig med

arbeid klokken dtte, men sitter til klokken er ti fordi det er dritspennende det dem jobber med, sant. (Oyvind)

Emosjonene som skapes i nerheten til Utaya oppleves som sterk, og elevene har nytt godt av nevnte
dualitet mellom “det triste” og “det fine”, 1 kombinasjon med at opplegget strekker seg over flere
dager. Elevene oppleves som svart engasjerte, noe som blant andre ting er et resultat av at de har

deltatt i kohort med elever fra andre skoler. Han anbefaler alle som har mulighet til & delta pa

opplegget.

Iben pdpeker at hun har deltatt pd et opplegg som i sum har vart lererikt bade for henne og for
elevene. Hun fremhever opplegget hvor lererne og elevene ble skilt og lererne fikk snakket sammen
om undervisning og kontroversielle temaer. Hun peker ogsa pa det praktiske faktum at aktivitetene
var strippet for skjermbruk; undervisningen gikk mer i retning av diskusjoner, og nar man forst gjorde
oppgaver s diskuterte man disse etterpa. Hun har blitt inspirert av det hun har opplevd. Hun avslutter
med 4 redegjore for effekten den geografiske oya har pa engasjement, 1 lys av dens status som «asted»
for det verste terrorangrepet pa norsk jord 1 fredstid. Effekten kan oppsummeres gjennom tre-stegs-

modellen det er henvist til tidligere 1 delkapittelet.

4.2.3 Sammendrag av funn

I et skole-Norge hvor kontroversiell tematikk tilsynelatende tabubelegges (Anker & von der Lippe,

2015, 2016; Jargensen et al., 2015), viser informantene til opplevelser av et demokratileringsopplegg
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som ruster deltakende lerere for en sterkere undervisningspraksis i, og elever for aktive demokratiske
medborgerskap. EWC klarer 4 kombinere de emosjonelle knaggene som stedet Utaya bringer med seg
med en opplevd sveart kyndig demokratiundervisning. I intervjuene beskrives denne kombinasjonen
serlig som en unik opplevelse av «kontroversiell tematikk snudd fra & vaere noe negativt, til 4 bli noe
positivty. Opplegget oppleves a skape engasjement, ettertanke og forstaelse; ikke bare kommuniseres

at «det er ikke noe galt i & vaere uenige»; det praktiseres.

Mitt inntrykk er at nytte oppleves i alle oppleggene jeg har redegjort for. Jeg har selv
observert ekskursjonen og sa med egne gyne hvor mye tid man brukte pa & forberede elevene
pa det jeg i1 forrige kapittel definerer som “elevstyrt undervisning”. Elevene deltar péd
opplegget med den betingelse at de skal undervise sine medelever om det de opplever. Flere
informanter nevner dette opplegget pa spersmél om hvilke opplegg de har anvendt i egne
klasser som er inspirerte av opplegget. Den ene informanten min @yvind peker pa dette som
det viktigste av alle oppleggene. Jeg sitter med et inntrykk av at dette funnet komplimenterer
funnene knyttet til nevnte tre-stegs-modell: Undervisning av medelever styrker en allerede

forsterket ansvarsfolelse og stimulerer videre de nyvunne demokratiske engasjementene.

“Ett skritt frem” kan etter mitt skjonn bidra til & stimulere Strays “demokratiske
kompetansetyper” (Stray, 2012, s.21). Resultatet av gvelsen blir at man oppdager at “likestilte
Norge” fortsatt har en vei a gé: Deltakerne som ofte har tatt flest steg nar gvelsen avsluttes
avsleres for a vaere “privilegerte” etter identitetspolitiske definisjoner, mens de som stér lengst
bak er de som ofte defineres som “underprivilegerte”. Elevene lerer om demokratiet gjennom

demokratiske prosesser for a stimuleres til kyndig demokratisk medborgerskap.

I avelsen “Bli kjent med eget engasjement” er mitt inntrykk at beskrivelsen av gvelsen lever
opp til sitt navn: Elevene far kort med forskjellige politiske saker som de skal rangere etter
hvilken sak som engasjerer dem mest. Dette skaper s rom for & diskutere hva som egentlig
engasjerer, og hvorfor det engasjerer (The European Wergeland Centre, 2021a). Flere av
informantene beskriver at gvelsen er en suksess. I kap.4.2.2.3 anvender jeg Eva sin
redegjorelse om bruk av opplegget 1 eget klasserom som eksempel: Hun beskriver et stort

engasjement blant elevene, bade innad i grupper og pa tvers av klasserommet

Den siste gvelsen — “Reagere pa hatprat” er et kardinaleksempel pa det jeg i teorien omtaler

som den rake motsetningen til en safe space-tilnermet type undervisning. Samfunnet vi lever
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1 argumenteres for a vere et uenighetsfellesskap; et fellesskap hvor var kollektive identitet
baserer seg pd hvordan vi hindterer uenighet (Iversen, 2014, s.119). Forst foreleses det om
hatprat, for elevene far utdelt en bunke kort med forskjellige virkelige hatefulle utsagn. De
blir s& bedt om & rangere utsagnene gruppevis fra minst ille til verst. Etter at hver gruppe har
presentert sin rangering s blir det forklart at konteksten kan ha stor betydning for hvordan en
ytring vurderes. Dette gjentas én runde til med nye kort. Som jeg argumenterer for i kap.4.4.4:
Opplegget er s@rs interessant a analysere 1 lys av Biesta (2014) og Callan (2016). Opplegget
fungerte godt fordi elevene blir sjokkerte i mate med de hatefulle utsagnene. Elevene blir
sittende & nervest tenke «hvor mange er det som far here dette her?», for & s bli beroliget nér
de diskuterer konteksten bak utsagnene. EWC presterer med andre ord, gjennom praktisk svak
utdanning (Biesta, 2014), & gjennom neye planlagte kontekstualiserende grep 4 ivareta
elevenes verdighet uten at det gar pd bekostning av intellektuelt utbytte (Callan, 2016) — 1

arbeid med scers kontroversiell og potensielt polariserende tematikk.

En samlet vurdering av disse funnene forteller en historie om et ekskursjonsopplegg som ikke bare
fungerer, men som formidler kunnskap pd en méte som vil vaere svart vanskelig & kopiere 1 et
klasserom. Deltakerne blir tidsvitner i lys av oppholdet. De ser kulehullene med egne oyne, og far
dermed verktoy til 4 ta standpunkt imot konspirasjonsteorier. Samtidig sa er de spesifikke oppleggene
pa Utaya designet for a kunne fungere 1 klasserom. Undervisningen vil ikke kunne gjenskapes pa
bakgrunn av geografiske utfordringer, men hentet inspirasjon ifra til en slik grad at nivdet pa den

generelle demokratiundervisningen vil gke.

4.3 Funn 2: Mot og verktgykasse

Oppgavens andre funn plukker opp traden fra der det forrige slipper. Jeg skal se nermere pa den
nevnte inspirasjonen jeg mener at lererne har hentet, mer spesifikt i kontekst av deres opplevde
forhold til kontroversiell tematikk i egne klasserom fgr deltakelsen pa Utgya. Helt spesifikt sa vies

dette delkapittelet til & besvare to spgrsmal:

«Hvilke utgangspunkt hadde larerne i utvalget til & ta opp kontroversiell tematikk fgr deltakelse?», og

«Hvilke utgangspunkt hadde l@rerne i utvalget til a ta opp kontroversiell tematikk etter deltakelse?».

Jeg tilneermet meg den aktuelle problemstillingen i intervjuene (vedlegg 1) pa fglgende mate:
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Tidlig i intervjuene, for jeg ber informantene redegjgre for deres opplevelse av opplegget, stiller jeg et
spgrsmal som sikter pa a forsta deres forhold til kontroversiell tematikk fgr deltakelse pa EWC sitt
leeringstilbud. Spgrsmalet lyder som fglger: “Hvordan har du opplevd a ta opp sensitiv og
polariserende tematikk i klasserommet?”” Grunnen til at jeg valgte a stille utvalget mitt dette
spgrsmalet er fordi jeg har ambisjoner, i lys av blant annet Anker & von der Lippes forskning (2016)
om a fa inntrykk av om de kan befinne seg blant en spesifikk gruppe leerere: Laerere som er kjent med
aktuell lereplan, men som tenderer til a ikke ta opp vanskelig tematikk; enten fordi det oppleves
ubehagelig a trakke elever pa taerne, eller fordi det er foretatt et bevisst valg om a skjerme. Senere i
intervjuet, etter at jeg har bedt informantene mine redegjgre for inntrykk av opplegget, stiller jeg et
spgrsmal som sikter pa a forsta forholdet deres til denne type tematikk etter deltakelse. Hvilken effekt
opplever lererne at demokratileeringsopplegget pa Utgya har hatt pa egne tendenser til a ta opp denne

type tematikk?

4.3.1 Kontroversiell tematikk i egen undervisning for deltakelse

Fgrst og fremst: Det finnes et skille i utvalget mitt angdende forhold til kontroversiell tematikk i egne
klasserom. De to leererne med signifikant lengre erfaring inngér i en gruppe pa tre av fem som virker a
ha innarbeidede rutiner nar det kommer til dette. En av disse — Nina — har tidligere i intervjuet
beskrevet «relasjonsbygging» som en sentral arbeidsoppgave ved lereryrket, samt a skape trygghet i
klasserommet. Mitt inntrykk er at disse verdiene ogsa kommer til syne nar hun prater om vanskelig
tematikk i klasserommet. Hun peker pa at det er viktig a ufarliggjgre kontroversiell tematikk for &
gjgre det enklere a fordgye, og pa at hun er glad i a bruke dokumentarer som et virkemiddel for a
skape en arena hvor klassen etterpa kan diskutere apent. Hun papeker at det er viktig a «trakke
forsiktig, men samtidig ogsa ha en tillit til at vi har tid ... hvis man viser noe som er sterkt». Vanskelig
tematikk skal kontekstualiseres i bade kvantitativ og kvalitativ forstand; «... at man ikke bare lar de ga

ut i friminuttet etterpa ogsa snakker man ikke mer om den filmen».

Inntrykket mitt er at den andre av leererne med mest erfaring — Eva — ogsa har hatt innarbeidede
rutiner i undervisning av sensitiv tematikk fgr deltakelsen pa ekskursjonen. Hun beskriver at hun for
eksempel i rasisme-relaterte saker ikke er redd for & fortelle historien bak hva som har skjedd. Hun
virker, som Nina, opptatt av at det er viktig a senke skuldrene pa elevene, og bygge et miljg i
klasserommet hvor det er mulig & prate ordentlig om vanskelige ting. Hun papeker ogsa at «hvis det er

noe som ikke gjelder hele klassen sa tar man det jo én til én». Videre beskriver hun at hun gjerne
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kontekstualiserer tematikk som «rasisme» ved a forsgke a redegjgre for menneskets psykologi:
«Hvorfor er det sann at vi er rasistiske? ... Hva er det i oss som gjgr at vi kan finne pa & gjgre sanne

ting?».

Den tredje informanten i denne gruppen er Astrid. Hun gir — til tross for under 5 ars erfaring — uttrykk
for sterke meninger rundt den aktuelle tematikken. Hun peker pa at det er hennes jobb som lerer a
redegjgre for tematikk som ikke alltid er enkel & snakke om. Dette rettferdiggjgr hun blant annet
gjennom at “veldig mange foreldre” synes det er vanskelig a prate om. Hvis ingen prater med barna
om vanskelige ting sa er det ingenting som forebygger gjentakelse. Dette er en tematikk man blant
annet kjenner igjen fra Jgrgensen et.al (2015), hvor det insinueres at elever (barneskoleelever i
forskningsartikkelen) har bygget kunnskap om angrepene 22. juli pa informasjonsutvekslinger med
jevnaldrende, og ikke med lerere og foreldre. Astrid fremhever kommunikasjon som en ngkkel i

mgtet med kontroversiell tematikk i klasserommet.

De to gjenverende informantene — @yvind og Iben — gir uttrykk for at det har vert utfordrende a
bruke kontroversiell tematikk i undervisning. @yvind beskriver at det serlig som ung og fersk lerer

var vanskelig. Han sier selv at:

Du vet det sitter elever i klasserommet som fpler ditt og tenker ditt, og har den og den bakgrunnen ikke sant, sd
md du ta hensyn til ganske mye, og den grensa pd hva man skal ta hensyn til og hvor mye og alt det her, sd har
vel kanskje jeg veert litt pd den litt vel sikre siden tror jeg ... og passet pad liksom at jeg ikke trdakker pd noen pa en
madte, og det kan jo bli ... kanskje FOR ngytralt. Etter samtaler som jeg hadde med andre lerere pa Utgya og med

trenerne og alt det her sd virker det som det er lov d ta litt mer tak i det da enn jeg kanskje har gjort. (Dyvind)

Jeg tolker @yvinds indre konflikt som en utfordring med & inkorporere en teori jeg har gjort rede for
tidligere 1 oppgaven; nemlig skillet mellom dignity safe og intellectually safe Callan (2016) beskriver
i forhold til elevenes trygghet i klasserommet. Han argumenterer for at det er essensielt at den ene
tryggheten ikke trumfer den andre, og papeker mer konkret at det er elevenes verdighet som skal
sikres, uten at det skal ga pa bekostning av intellektuelt utbytte. Det som skjer i tilfeller hvor leerer
unnlater & ga inn i kontroversiell tematikk fordi hen er redd for a krenke elevene sine, er nettopp at
den tiltenkte ivaretakelsen av elevenes verdighet hindrer de aktuelle l&ringsprosesser som er

beskrevet i Fagfornyelsen (Utdanningsdirektoratet 2020a, 2020b).

Iben er etter mitt skjgnn i litt samme bat som @yvind: Begge har noe kort yrkeserfaring, og begge er
noe ubekvemme med & ta opp vanskelig tematikk i klasserommet. Hun beskriver at hun ikke er redd
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for a sette ned foten nar elever gar over streken, men at hun samtidig fgler hun “gir bort litt
kontrollen” nar hun selv tar initiativet til mulige opphetede diskusjoner. Hun beskriver at selv om hun
ikke er direkte bergrt av angrepet, og selv om hun ikke hadde noen nare som er — eller var — det, sa
synes hun «det var vanskelig & snakke om det personlig uten a fa graten i halsen. Videre redegjor hun
for at hun pa generell basis er spent pa elevenes reaksjoner pa diskurs angaende kontroversiell

tematikk i klasserommet. Hun er bekymret for at meningsmotsetninger skal skape konflikt i klassen.

Konklusjonen min er at det foreligger et bredt spekter av forutsetninger i utvalget; sa langt utrykket
bredt spekter lar seg beskrive en gruppe pa fem personer. To av informantene har lengre erfaring
(over 5 ar), mens de tre andre har kortere erfaring (under 5 ar). Jeg har fem informanter som alle er
innforstatte med rollen Utdanningsdirektoratet (2020a, 2020b) palegger dem som samfunnsfagslarere
i ungdomsskolen. Jeg har ogsa beskrevet hvordan det eksisterer et sprik blant leerernes erfaringer med
kontroversiell tematikk i egne klasserom. Kommende delkapittel bringer analysen videre inn i neste
del: Utgangspunktet er en utredning av utvalgets opplevde innflytelse fra EWC sitt leringstilbud, i lys
av de forutsetninger som akkurat er gjort rede for. Dette er med andre ord det delkapittelet som legger
en stgrre del av empirien i del II av oppgavens problemstilling til grunn. Jeg gjentar, og uthever:
«Tabuet 22. juli: Hvordan opplever deltakende leerere EWC sitt demokratileringsopplegg pa Utgya,

og hvordan anvender de det i klasserommet? ».

4.3.2 Kontroversiell tematikk i egen undervisning etter deltakelse

Na foretas et konkret sceneskifte: Fra a i 4.3.1 redegjgre for leerernes tanker om egne forutsetninger,
skal jeg na redegjgre for deres tanker om hvordan opplegget har pavirket deres didaktiske praksis
etter deltakelse. Demokratileeringen pa Utgya inkluderer et eget opplegg for leererne. EWC sitt mal er
at leererne, pa lik linje med elevene, skal kunne ta baten tilbake til fastlandet etter at opplegget er over,
med nye verktgy i verktgykassen. Jeg har valgt a kalle dette delkapittelet “opplevd innflytelse pa egen
didaktiske praksis” da jeg mener jeg sitter pa funn etter de fem intervjuene mine som viser at alle fem
leerere har vokst pa opplevelsen av deltakelse. Na skal jeg legge frem utdrag fra intervjuene hvor du

kan se hver enkelt informant belyse dette n&ermere:

Selv om Nina beskriver innarbeidede rutiner, tolker jeg det som at hun etter deltakelse fgler seg mer
trygg i oppgaven med a ta opp vanskelig tematikk i klasserommene sine. Hun beskriver at hun har
leert teknikker under ekskursjonen; trikset er a prate med elevene pa «riktig mate». Hun resonnerer seg

frem til at: «... da er det viktig at vi larerne tgr & undervise om det da. Vi kunne tatt bort ting ... det
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har jeg nok fatt litt ut av det; selvtillit til a tgrre & snakke om sanne vanskelige ting». Jeg spgr henne
om det er enkelte erfaringer hun har med seg fra ekskursjonen som stikker seg ut: Svaret er at hun har
blitt mer oppmerksom pa a gi elevene tid til a tenke. Laerere er veldig glade i & hgre sin egen stemme,
og ma bli flinkere til & «holde mer kjeft». Det er essensielt med gode elevrelasjoner og trygge voksne,
som tgr a veere @rlig pa at enkelte tematikker er vanskeligere enn andre a undervise i, fgr man kan
bedrive god og trygg undervisning om disse tingene. Hun beskriver hvor givende det har vart for
henne a bruke seg selv i arbeidet med a prate om vanskelige ting. Dette det skaper en tillitt hos
elevene ved at man gjgr seg sarbar, samtidig som det sender et signal ut i klasserommet om at det ikke
er noe galt i & vise sarbarhet. «Vi krever jo hele tiden at de skal utlevere seg, sa det 4 pa en mate tgrre

det ogsa rundt vanskelige temaer, det tror jeg er viktig».

Astrid pekte tidligere i intervjuet pa behovet for a veere flinke pa a ta opp vanskelig tematikk i lys av
at “veldig mange foreldre” synes det er vanskelig a prate om. I likhet med Nina fgler hun at opplegget
pa Utgya har gitt henne nyvunnet selvtillit i denne oppgaven. Hun beskriver utbyttet fra EWC sin
direkte undervisning av larerne som spesielt givende. Fra denne har hun fatt verktgy som har gjort det
enklere & mgte elever i klasserommet som synes en tematikk som 22. juli er vanskelig. Hun beskriver
ogsa nytten i det faktum at hun har veert pa gya, og i det at hun kan vise elevene sine egenproduserte

bilder og video, som et verktgy for a skape en n@rhet mellom terror/demokrati og elevene.

@yvind redegjgr tidlig i intervjuet om at han har hatt vanskeligheter med a undervise i kontroversiell
tematikk fordi han er redd for a trakke elevene pa terne. Nar jeg spgr om han kan tenke seg til hvilken
effekt dette opplegget har hatt pa han, virker han langt mer positiv. Etter deltakelse fgler han pa en
stgrre ansvarsfglelse for a ta tak i ting som er «ugreit». Han gir uttrykk for at han na prater om
kontroversiell tematikk med mer autoritet enn fgr, og er i stgrre grad, na enn tidligere, «pa vakt» etter
a ta tak i misinformasjon. Videre redegjgr han for rollen internett spiller i samtidskulturen: «... det er
jo en del generasjoner na som pa en mate har bare har blitt plukket rett ut i internettalderen uten a pa
en mate ha riktig verktgy for a takle det her». Poenget er at elevene har et helt annet forhold til
internett, og opererer derfor gjennom helt andre plattformer og kanaler enn de sékalte digitale
immigranter gjgr. Ettersom det ikke er mulig a kontrollere elevenes internettaktivitet er det viktig a

drille elevene i utgvelse av kyndig kildekritikk, og hvordan de kan identifisere ekkokamre.

Iben tar med seg nye teknikker knyttet til handtering av kontroversiell tematikk i klasserommet, fra
opplegget. Hun fastholder pa ideen hun nevnte tidligere i intervjuet om at hun identifiserer skolen som
en arena hvor det er viktig at slik tematikk blir tatt opp da foreldre ogsa kan finne det vanskelig a ta
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det opp. En teknikk hun har brukt for a Igse opp stram og potensielt polariserende undervisning har
vert a fa elevene til & «fysisk» ta standpunkt til betente pastander; leereren kommer med en pastand,
elevene beveger seg sa til hjgrnet av klasserommet som korresponderer med det svaret de gir (enig /
uenig / vet ikke). Der virker pa meg som om hun setter pris pa hvor flinke leererne fra EWC var til a
respondere pa elevenes pastander i apne klassediskusjoner. De graver i pastander som er pa kanten
uten at de konkluderer eller fremstar beleerende. Jeg tolker det slik hen at Iben tolker prosessen som at
«a forsgke a sette i gang egenrefleksjon hos eleven er bedre pedagogikk enn a forsgke & indoktrinere
ens egne elever gjennom ideologiske fgringer». Elevene skal fa tid til a tenke selv, og operere i et
klasserom hvor det skal vare trygt a fremstille egne ideer uavhengig av deres popularitet.

Dette argumenterer hun for pa bakgrunn av at det er bedre at elever féar «utlgp for frustrasjon, sinne
eller fordommer pa et trygt sted hvor man far diskutert det pa en alreit mate». Dette for & unnga at
disse ideene far fotfeste i ekkokammer pa nett, som flere av de andre informantene har uttrykt sine

bekymringer for.

Som jeg beskrev i forrige delkapittel gav Eva uttrykk for at hun har arbeidet etter innarbeidede
praktiske rutiner nar det kommer til & ta opp kontroversiell tematikk i klasserommet. Hun gir
allikevel, etter mitt skjgnn, uttrykk for at tematikk som ble tatt opp pa Utgya har blitt viktigere i

undervisningen hennes.:

... jeg bruker mer tid pd nyheter i klassen: “Hva skjer?” ... “Er det et reelt demokrati i USA?”, “Hvorfor er det
sa viktig at vi har ytringsfrihet?”, “Hvorfor skal vi bruke sd mye tid pa Myanmar akkurat na? Gjgr det egentlig
noe at Telenor bare kan si sann at “nei vi skrur av Facebook vi, det gjgr ikke noe det ... Fgr, eller jeg vet at jeg
tidligere ville sagt at “vi har ikke tid til a se nyheter i klasserommet, det kan dere gjgre pd fritiden”, mens nd
viser jeg nyheter. Fordi jeg vet at hvis de blir pdatvunget dette sa vil de kanskje oppsoke det andre steder senere.
Og det gjgr ogsa at de forstdr nyhetene bedre ... forstar hva som skjer da i samfunnet. Ogsd kan de stoppe opp og

forklare forskjellige ting. (Eva)

Her beskriver hun at hun bruker mer tid pa a veilede elevene sine i samtidens jungel av informasjon,
eksemplifisert gjennom den samme ekkokammer-problematikken som @yvind redegjorde for. Videre
redegjgr hun for en gkt forstaelse av hva angrepet 22. juli 2011 symboliserer: Det var ikke bare et
angrep pa Arbeiderpartiet, men et angrep pa demokratiet. Hun beskriver at hun tidligere har hatt en
tendens til a legge skylden pa samfunnet for a ha skapt terroristen. Det gjgr hun ikke na lengre. Na gir
hun nevnte ekkokammer-problematikk skylden, og redegjgr som @yvind, for viktigheten av

utdanning til kyndig kildebruk i lys av overfloden av informasjon i dagens samfunn.
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Hun sitter igjen med det hun beskriver som en «metodebank» etter & ha deltatt pa
demokratileeringsopplegget. Det oppleves ikke som ngdvendig a dra ut dit flere ganger, men
oppfordrer til a rullere pa deltakelse, slik at andre larere ogsa for muligheten. Hun peker pa at
hun ikke ville hatt med en hel skoleklasse ut pa gya, og syntes fordelingen inn i faktisk

mindre grupper fikk elevene til a fgle seg mer betydningsfulle, privilegerte, og viktige.

4.3.3 Sammendrag av funn

Fra et teoretisk stisted, argumenterer jeg for at det overordnede funnet jeg beskriver i dette
delkapittelet (kap.4.3) er interessant i lys av bildet som skapes i kombinasjonen mellom
forskningen jeg legger til grunn i kapittel 2. Anker & von der Lippe (2016) og Jergensen et al.
(2015) indikerer at terroren 22. juli 2011 tenderer til & ha blitt et tabu for laerere 1 norsk skole.
For ordens skyld vil jeg papeke at jeg er klar over at jeg forsker pd ungdomsskolepraksis,
mens Anker & von der Lippe forsket pa videregaendepraksis, og Jargensen er al. (2015)
forsket pa barneskolepraksis, og at begge disse undersekelsene er noen ar gamle. Jeg mener
allikevel at dette sannsynligvis kan overfores til en ungdomsskolepraksis, serlig i lys av
Anker & von der Lippe (2016), og den heyere graden av refleksjonsniva som skal inngé 1

videregdende, kontra ungdomsskolen.

Hvorfor er den tilsynelatende tilstedevarelsen til dette tabuet et problem? Fordi «evne til &
handtere uenighet» er en stor del av det & uteve kyndig demokratisk medborgerskap (Stray &
Wittek, 2014, s.656). Elever 1 norsk ungdomsskole skal gjennom samfunnsfaget utvikle «eit
aktivt medborgarskap» (Utdanningsdirektoratet, 2020a) og gjennom tverrfaglig tematikk
kunne «vidareutvikle demokratiet og feerbyggje ekstreme holdningar, ekstreme handlingar og
terrorisme» (Utdanningsdirektoratet, 2020b) ... «Kunnskap om terrorhandlinga 1 Noreg 22.
juli 2011 skal innga i opplaeringa om dette (2020b). Mitt inntrykk er at EWC sitt opplegg ved
22. juli-senteret og pa Uteya, i lys av dette, befinner seg i en seers spennende posisjon. Klarer
EWC under opplegget & fremme en myndiggjering av leerere 1 arbeidet med & fremme
demokratilering/prate om kontroversielle tematikker? Dette spersmalet kontekstualiserer jeg
gjennom radata fra intervjuer med deltakende lerere, samt gjennom Stray (2012) sine
perspektiver pa demokratilering, og Iversen (2014) sitt samfunnskulturelle meta-rammeverk;
som igjen er ytterligere kontekstualisert gjennom Biesta (2011, 2014), Berhaug (2005), og
Callan (2016). Informantene mine virker klare 1 sin sak: EWC [ykkes. Opplegget oppleves

ikke overfladisk, snarere tvert imot: Samtlige informanter rapporterer om endringer i egen
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praksis — pé et didaktisk plan, pd et pedagogisk plan, eller begge. De to lererne i utvalget som
gav uttrykk for sterke ubehag rundt undervisning av kontroversielle tematikker har fatt mot til
a undervise, samt forsterkede verdier knyttet til viktigheten av & undervise, om tematikken.

De tre lererne som gav uttrykk for at de hadde innarbeidede rutiner har funnet nye verktoy og

nye prioriteringer, og virker & ha satt tematikken heyere opp pa prioriteringslisten.

4.4 Funn 3: Elevene faler seqg betydningsfulle

Selv om jeg vier et stort fokus pé & lererne og deres opplevelser, er det ikke slik at de bare
har veert pa kurs pa Utoya. De har hatt med seg en gruppe elever som de har hatt ansvar for.
Da jeg er ute etter & forsta hvordan laererne opplevde demokratilaeringsopplegget, var det
naturlig & trekke inn hvordan de opplevde at opplegget har pavirket disse elevene. I dette
delkapittelet skal jeg presentere mitt tredje hovedfunn: Jeg skal vise hvordan lererne
beskriver konkrete endringer i sine elevers person i tiden etter deltakelse. Dette velger jeg a

gjore, kontekstualisert gjennom de to siste stegene 1 min nevnte tre-stegs-modell:

Emosjoner skapt i neerhet:  Elevene foler pa et tyngende ubehag i1 innledende tilstedevarelse

ved Utoya.

Forstaelse: Etter innledende presentasjon av gya og dens historie, erstattes

ubehaget av alvorspreget forstéelse.

Demokratisk oppvekker: Gjennom 3 dager med demokratiundervisning erstattes den
alvorspregede forstdelsen med en nyvunnet demokratisk giv:
Laererne 1 utvalget beskriver elever som har tatt seg sammen,
elever som viser nyvunnet demokratiske engasjement, og elever

som gér opp 1 karakter under andre samfunnsfagslerere.

Elevene som deltar pa dette opplegget, er ungdomsskoleelever. Hvis man tar utgangspunkt i hgsten
utvalget mitt deltok vil det kunne ga an a si at de deltakende elevene ble fgdt en gang mellom 2005 og
2007. Det vil si at de var mellom 3 og 6 ar gamle da terroren traff Norge. De har med andre ord helt
andre utgangspunkt for a forsta de fglelsesmessige konsekvensene av det a veere “tidsvitne” enn folk

som er eldre og kan relatere seg til sinnsstemningen den dagen det skjedde. Den geografiske nerheten

53



til angrepene er med a aktivere fglelser rundt angrepet, og dermed ogsa en gkt forstaelse. @yvind
redegjgr for dette: Han papeker at det er noe helt spesielt med a fysisk vare pa gya, og at det ma fgles
sterkt for de deltakende elevene a dra ut dit og finne ut at barn som var pa deres egen alder var pa gya
den dagen i 2011. Alle elevene gav uttrykk for at det var en tgff opplevelse, og at det sank inn en

forstaelse i det man fikk reise hjem fra opplegget og reflektere pa det man akkurat har opplevd.

Mennesker flest tenderer til & ha stgrre utfordringer med a relatere seg fglelsesmessig til hendelser
langt unna — bade i tid og rom — enn vi har med a relatere oss til ting som skjer i relativ narhet. Hvis
dette ikke hadde vert tilfellet hadde livet blitt s&rdeles melankolsk. Kanskje disse emosjonelle
pakjenningene er ngdvendig for a skape den forstaelsen som trengs hos mennesker som har et
distansert forhold til angrepet? Nina beskriver at elevene mgter seg selv i dgren, og kobler forstaeclsen

videre til en nyvunnen respekt for det som har skjedd, for de overlevende, og for demokratiet:

» o«

Det sier selv at de ... “na skjpnner jeg mye mer av det”, “oi, sd lite det var, sa liten ¢y”, altsd det blir mer
realistisk pd en mdte for de, jeg tror de har fatt mye mer respekt for det som har blitt opplevd her, og det de

etterlatte sitter igjen med, med alt de overlevende sitter igjen med, og respekt for demokratiet rett og slett. (Nina)

Astrid redegjgr for litt av det samme som Nina gjgr, og bringer meg samtidig inn pa det siste, og det
viktigste, elevsentrerte funnet i denne avhandlingen. Hun beskriver opplevelsen som en “oppvekker”

for elevene sine:

Vi har jo forberedt elevene vare, har snakket mye om 22. Juli siden de startet hos oss, og det er noe vi har
snakket mye om ... Allikevel var det flere elever ndr vi kom ut pa Utgya som virkelig sa med en gang at “Oi, de
ble faktisk skutt” . Det var noen av dem som sa “Det er vanskelig d tro det for du ser det” At du tror virkelig ikke
det har skjedd noe sa grusomt, og jeg tror mange gadr inn i en slags forsvarsmekanisme, at man ikke vil helt tro
pa at det har skjedd i Norge for man virkelig ser det med sine egne gyne. Sa veldig, veldig, mange fikk pd en mdte
en oppvekker ved at de sa hvor grusomt det var, og hva som hadde skjedd den dagen ved d faktisk reise ut dit.

(Astrid)

Denne «oppvekkeren» Nina snakker om har jeg valgt & definere som en “demokratisk oppvekker”.
Hvis man tar utgangspunkt i min tre-stegs modell har elever gatt fra et sentimentalt stadium, til et
aksepterende og realiserende stadium, fgr dette til slutt i tilfeller kulminerer i en demokratisk
oppvekning. Nina beskriver at elevene var slitne nar de kom hjem fra ekskursjonen, og at de matte be
foreldrene sine vente et par dager fgr de pratet med dem om det de hadde opplevd. Tidligere i
analysen (kap.4.2.2.1) redegjorde jeg for informantenes opplevelser av et spesifikt opplegg som ble
gjennomfgrt i tilknytning til ekskursjonen. Dette opplegget tok utgangspunkt i at elevene skulle

54



undervise sine klassekamerater om den samme tematikken som de selv har blitt undervist i pa Utgya.
Nina trekker frem dette opplegget nar hun prater om elevenes behov for a fortelle videre det de hadde
opplevd. De var redde for at medelevene ikke skulle ta undervisningen pa alvor. Hun sier at elevene
hennes fglte pa at «det er viktig at vi forteller», og at de fglte et behov for at erfaringene deres ble
behandlet med respekt. Etter ekskursjonen bruker de deltakende elevene det de har lart i
kontekstualiserende prosesser i ulike sammenhenger Et par av samfunnsfagslarerne deres har til og

med sagt at gkte refleksjonsevner har satt dem opp i karakter.

Eva beskriver lignende konsekvenser for sine elever. «Jeg tror elevene fgler seg litt viktige. De fgler
det er noe viktig de ma formidle, og at de, ja jeg tror det har gitt dem litt mening.» Elevene hennes
hadde hatt et samfunnsfaglig engasjement allerede fgr ekskursjonen, men hun sitter igjen med et
«sterkt» inntrykk av at opplegget har gitt dem mening, og at de kommer til & veere mer engasjerte i
tiden fremover. Opplegget har gitt elevene «et mission». Videre beskriver hun interessante

konsekvenser i enkeltelevers modenhetsniva:

... en av elevene har kanskje gdtt i mye mer retning av omsorg, blitt, er veldig omsorgsfull ovenfor alle; og en
annen elev har liksom skjerpet seg ... hun var litt sann “samma det” og var litt fjortis liksom, men s har hun

blitt mer voksen av det pd en mdte. (Eva)

Jeg synes ogsa @yvind beskriver elevenes fglelse av betydning godt:

Deres stemme betyr noe. Det er jo noe som ofte er glemt i barn ... at det er viktig hva dem sier. Tanker og
meninger skal frem, ofte mye bra, men de trenger kanskje ... trenger ofte litt hjelp da ... litt drahjelp. Dette her er
Jjo pad en mdte den beste drahjelpen man kan fa; vil anbefale alle som har mulighet til d dra, d veere med pd det

her. (Oyvind)

De to andre lererne beskriver lignende opplevelser: Elevene har vokst, elevene viser stgrre
refleksjonsevner, stgrre engasjement, og en stor iver etter a fortelle medelevene sine om det de har fatt
lov til & veere med pa. Dette aspektet ved ekskursjonens innflytelse pa elevene synes jeg serlig er
interessant a se i lys av de teoretiske perspektivene hentet fra Bgrhaug og Biesta: Det er ikke norm for
norsk ungdom 4 tilegne seg politisk identitet fra bak skolepulten eller ved & lese partiprogrammer,
men ofte ved a fundere seg frem til uoppdagede samfunnsfaglige synteser gjennom interaksjon med
aspekter ved samfunnet (Biesta, 2011, s.6; Bgrhaug, 2005, s.182). Etter mitt skjgnn legger innholdet i
denne ekskursjonen til rette for nettopp denne type fremgangsmate: Elever kan fa utforske sin

demokratiske identitet, uten at det legges andre fgringer enn foreliggende pedagogikk. Hvilken type
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demokratisk pedagogikk benyttes under demokratileringsopplegget? Jeg tolker det dit hen at Stray
(2012) sitt perspektiv er relevant: Det er fruktbart & dele opp aspektene ved demokratiundervisning i
tre deler: Intellektuell kompetanse (1ere om demokratiet), holdningskompetanse (1ere for
demokratiet), og handlingskompetanse (1&re gjennom demokratiet) (Stray, 2012, s.21): Perspektivet

gjennomsyrer opplegget.

4.4.1 Sammendrag av funn

Dette funnet er som nevnt sterkt beslektet med funn #1 og nevnte tre-stegs modell. Lererne beskriver
forst en form for @refrykt blant egne elever i de tidlige stadiene av deltakelsen pa Utgya. Dette forer
sa videre, gjennom videre praktisk EWC-didaktikk, til en empatisk betont anerkjennelse av hva som
skjedde pa gya de befinner seg pa 10 ar tidligere. Denne anerkjennelsen ma sees i lys av elevenes
alder, og deres manglende modenhet til & prosessere 22. juli 2011 i sin samtid. Det siste funnet
beskrives av utvalget som en demokratisk oppvekker blant elevene: Utvalget henviser til egne elever

som har blitt mer modne, mer reflekterte, mer engasjerte, og mer omtenksomme.
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5 Oppsummering

Jeg har na redegjort for de tre storre funnene jeg har klart & identifisere 1 mitt datamateriale:
«Nerhet til Uteya», «Mot og verktoykasse», og «Elevene foler seg betydningsfulle». Jeg har
intervjuet fem laerere som sammen med egne elevgrupper pa 4-5 har deltatt pa EWC sitt
demokratileringsopplegg ved 22. Juli-senteret og pa Uteya, sammen med elevgrupper fra et
fatall andre skoler. Jeg papeker atter en gang at dette er kvalitativ forskning som, 1 lys av sin

metodiske natur, ikke paberoper seg evnen til & generalisere resultater.
Jeg gjentar oppgavens problemstilling:

«Tabuet 22. juli: Hvordan opplever deltakende leerere EWC sitt

demokratileeringsopplegg pa Uteya, og hvordan anvender de det i klasserommet?»

Problemstillingen bestar av tre momenter. Det forste av disse er en pastand som
kontekstualiserer bakgrunnen for min interesse for tematikken som gjennomsyrer oppgaven:
«Tabuet 22. julin. Som jeg beskriver i innledningen, sa snublet jeg tidligere i ar over et stgrre
debattinnlegg som stod pa trykk i landets eldste dagsavis, Adressa, hvor elever ved Tiller
videregdende skole i Trondheim reflekterer rundt temauken de er i ferd med & gjennomfgre.
Temaet er 22. Juli, og overskriften er “Hvorfor tier vi?”. I innlegget beskriver elevers
frustrasjonen rundt at angrepet ikke anvendes i skolen for & kontekstualisere hat, fordommer
og diskriminering, og for a forsta drivkreftene bak det som skjedde (Adresseavisen, 2021).
Denne indikasjonen pa at det kan eksistere et 22. juli-tabu i skolen underbygges sa av tre
mindre forskningsprosjekter fra Anker & von der Lippe (2015, 2016) og Jgrgensen et al.
(2015).

I lys av dette dukket spgrsmalene som fanget interessen min opp: Hvis skolen skal «speile
samfunnety (Hilt, 2019, s.14), og den samtidig har et samfunnsmandat med utgangspunkt i a
utdanne kyndige demokratiske medborgere (Utdanningsdirektoratet, 2020b): Hvorfor skal
man da ikke forberede elever pa det polariserende og kontroversielle fellesskapet, innenfor
klasserommets fire vegger? Hvordan kan man ellers forvente at norske elever opparbeider seg

ferdigheter knyttet til & hdndtere uenighet og 4 snakke om kontroversiell tematikk?

57



Her kommer demokratileringsopplegget pa Uteya inn 1 bildet: Funnene mine virker samlet
sett & konkludere med at opplegget er en fantastisk mate a utfordre den tilsynelatende

tilstedevaerelsen av dette tabuet pa.

«Hvordan opplever deltakende lcerere EWC sitt demokratileeringsopplegg pd Utoya?»

Studien min bringer frem nye funn som tyder pd at EWC sitt demokratileringsopplegg ved
22. juli-senteret og pa Uteya kan bidra til relativt store endringer 1 bdde elever og lerere.
Ingen av de fem intervjuede lererne gir uttrykk for at de opplever opplegget som anekdotisk,
og viser heller til okt forstaelse for hva som har skjedd pa Uteya, og til ekt demokratiske
engasjement, bade hos seg selv og hos elevene. Samtlige informanter rapporterer om endring 1
egen praksis — enten didaktisk, pedagogisk eller begge. Larerne som for deltakelse har
opplevd det som skremmende & ta opp kontroversiell tematikk i klasserommet, gir uttrykk for
at de har funnet et nyvunnet mot. Laererne som gir uttrykk for at de ikke har slitt med dette
peker pd at de har tilegnet seg nye teknikker samt nye didaktiske samfunnsfaglige
prioriteringer. Elevene virker & ha gjennomgétt personlige utviklinger ved eksponering for
opplegget: De meates i1 deren av de emosjonelle inntrykkene fysiske, og relativt ferske,
kulehull bringer med seg. Distansen kortes ned; ting foles mer ekte, og oppleves av den grunn

som mer fordeyelig og mer engasjerende.

Funn knyttet til tilleggssporsmaélet — det andre spersmélet — henger tett sammen med de
avsluttende refleksjonene til det forste spersmélet. Spersmalet er en direkte fortsettelse av det
forste, og fremheves 1 fet skrift 1 kommende sitat: «Hvordan opplever deltakende lerere EWC
sitt demokratileringsopplegg pa Utoya, og hvordan anvender de det i klasserommet?». De
informantene som gir uttrykk for at det har vart ubehagelig & undervise om polariserende
tematikk, gir uttrykk for at opplegget har gitt de nyvunnet selvtillit pa omradet. Alle, selv de
leererne som gav inntrykk av at de allerede hadde godt innarbeidede rutiner, beskriver en
endring 1 hvordan de underviser i1 den aktuelle tematikken. Eva sier det best nar hun beskriver
at hun sitter igjen med en metodebank etter deltakelsen. Informantene beskriver at oppleggene
de har observert pd Uteya har fort med seg nye perspektiver pa hvordan a undervise om
vanskelige ting. Nina beskriver at hun, til tross for over 5 érs erfaring som lerer, har blitt
flinkere til & gi elevene tid til & gruble over ting. «Vi ma bli flinkere til  holde kjeft» sier hun.
@yvind var ukomfortabel med oppgaven for deltakelse, men sier selv at han bruker mye mer

tid pa det na. Han har ikke bare folt pd en nyvunnet selvtillit, men ogsa en nyvunnet
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ansvarsfolelse. Astrid beskriver at selv den guidede omvisningen pa egya har gitt nye
dimensjoner til undervisningen hennes, da hun na kan prate om egne opplevelser og vise til

egenproduserte bilder og video.

Informantene gir uttrykk for at det aktuelle demokratileringsopplegget oppleves som sars

innflytelsesrikt; bade pa egne og pa deltakende elevers vegne.
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6 Relevans for videre forskning

Jeg har nevnt det tidligere 1 oppgaven, men jeg sier det igjen: Min kvalitative metodikk er
begrenset i en slik grad at oppgaven ikke kan vise til & produsere generaliserende resultater.
Det er det derfor opp til andre & anvende min forskning for & underbygge videre forskning. Pa
hvilken mate kan min forskning bidra til videre forskning? Jeg har valgt & redegjore for mine

tanker rundt disse spersmalene i kontekst av de tre hovedfunnene som foreligger 1 oppgaven:

«Neerhet til Utoya»

I lys av det pastatte tabuet sa opplever mine informanter at det aktuelle
demokratileringsopplegget fungerer som en slags motgift. Jeg har selv observert opplegget,
og deler lerernes entusiasme for opplegget: Rammeverket rundt det hele legger til rette for en
unik type demokratilering, om handlingene 22. juli 2011 isolert sett, om tankegodset bak,
samt om hvordan man underviser om terroren 1 skolen for & stimulere det demokratiske
medborgerskapet. I lys av dette ser jeg for meg at min forskning for eksempel kan supplere
forskning som underseker «de pedagogiske effekter av geografisk naerhet til stoffet».
Klassiske eksempler pé dette 1 en skolesetting er turer med Hvite Busser til Polen for & se og
leere om holocaust, & dra til Eidsvoll for & laere om det norske demokratiet, og & dra pa
museum for & lere om kunst. Sagt pa en annen mate: Hvilke aspekter ved en leringsprosess er
det vanskelig, om ikke umulig a kopiere seg om man ikke befinner seg pa «astedet» for den

aktuelle tematikken?

Jeg er ogsé av den oppfatning at jeg sitter pa funn som hadde gjort seg relevant i forskning
knyttet til «de pedagogiske effekter av geografisk neerhet til stoffet» utenfor en skolesetting. I
anledning denne masteroppgaven sa har jeg fatt anledningen til 4 ta med meg mine foreldre ut
pa Utaya. De er oppegidende mennesker, de husker hvor de var 22. juli 2011, og de er kapable
til & relatere seg til de emosjonelle reaksjonene som oppstod. Jeg siterer informanten min
Astrid: «Veldig mange ser ikke alvoret for de kommer inn 1 Kafébygget, og endelig ser med
egne gyne hva som virkelig skjedde.» Dette var definitivt tilfellet for mine foreldre. Den
skotske filosofen David Hume teoretiserte for snart 300 ar siden at fornuften alene ikke kan
motivere handlinger; folelser kan (Alnes, 2018): Hvor «skadelig» er det relative fravaret av
emosjonelle inntrykk for en faktisk forstéelse av en hendelse? I mine funn fremstér de
emosjonelle inntrykkene som oppstar pa Uteya som katalysatoren for det jeg kaller tre-stegs

modellen: Elevene fgler pa et tyngende ubehag i innledende tilstedevearelse ved Utgya. Dette
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manifesterer seg sa i en ubehagelig alvorspreget forstaelse for hva som faktisk har skjedd,
som etter hvert manifesterer seg i det jeg kaller en «demokratisk oppvekker»; noe jeg redegjor
nermere for i oppgavens tredje funn: Elevene forstar hendelsene pa et hel annet niva enn de
gjorde for. Kan disse mekanismene ogsa ligge latent i voksne mennesker som meg selv, som i

motsetning til dagens ungdomsskoleelever husker 22. juli 2011 som om det var i gar?

Jeg ser jeg for meg at de funnene jeg har kommet frem til kan vere av relevans for de fleste
fremtidige forskningsprosjekter knyttet opp mot «formidling av terroren 22. juli». Laererne
opplever at nerheten til Utoya, sammen med EWC sin kyndige undervisning, bidrar til at
grusomme handlinger kan snus om til noe konstruktivt. «Hvordan skal man snakke om 22.
juli?»; «Hvorfor skal man snakke om 22. juli?». Begge spersmalene er eksempler pa

problemstillinger hvor min forskning kan bidra med 4 belyse videre funn.

Avslutningsvis sa vil jeg peke pa en «dpenbar» bruk av mine funn: Jeg har forsket pé lereres
opplevelse av EWC sitt demokratileringsopplegg pa Uteya. Videre forskning pé dette

opplegget vil kunne anvende informasjon fra min forskning om disse opplevelsene.

«Mot og verkteykasse»

Jeg er veldig spent pé a felge med pa forskning knyttet til leerernes kompetanse 1 undervisning
1 kontroversielle temaer 1 drene fremover. I disse dager sé spores skolene mer og mer inn pa
det nye lereplanverket (Utdanningsdirektoratet, 2020a, 2020b). Det viser til klar tale: 22. juli
skal inngd som en del av undervisningen i tverrfaget «Demokrati og medborgerskap».
Hvordan lar denne nye imperative introduksjonen seg kombinere med en tilsynelatende

eksistens av et 22. juli-tabu i norsk skole?

Forst og fremst sa er min forskning med pa & underbygge de funnene som er gjort 1 Anker &
von der Lippe (2015; 2016) og i Joergensen et.al. (2015), dog til en relativt begrenset grad: Av
mine fem informanter tilherte to av lererne, 40%, gruppen som beskrives 1 artiklene:
Pedagoger som kvier seg for 4 ta opp kontroversiell tematikk i egne klasserom. Jeg er av den
oppfatning at opplegget jeg har forsket pa er en bidragsyter til & fremme denne type
kompetanse hos bdde ferske og rutinerte laerere. Hvor far leerere kompetanse til & undervise 1
kontroversielle temaer? Hvilke “veier til Rom” er det som anvendes for a ruste de lerere som

1 utgangspunktet synes denne type tematikk er ukomfortabelt gjennom? Hva kan
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Demokratilering pd Uteya bidra med 1 arbeidet med & ruste den norske lererstanden for

endringene 1 det nye lereplanverket?

Min forskning vil ogsa vere anvendelig 1 en vinkling hvor man fokuserer pd mekanismene
som ligger bak pedagogers vilje eller motvilje til & tematisere kontroversiell tematikk i egne
klasserom. Hva er det som skiller de to typene? Hvilke mekanismer er det fordelaktig &
stimulere for 4 underbygge en indre motivasjon hos lerere til 4 fole viktigheten av at

tematikken aktualiseres i klasserommet?

Mine funn kan ogsd anvendes i en type vinkling hvor rutinerte lareres forhold til
kontroversiell tematikk i egne klasserom undersgkes. Alle tre av mine informanter, som
uttrykte at de hadde innarbeidede rutiner allerede for deltakelsen, dro fra Uteya med nye
motivasjoner og nye prioriteringer. Hvilke motivasjoner og verdier er det som ligger bak

selvsikkerheten? Finnes det motivasjoner og verdier som bor ligge bak?

«Elevene foler seg betydningsfulle»

En ting jeg har hatt 1 bakhodet mitt gjennom hele skriveprosessen; som jeg gjerne skulle brukt
mer tid pa, er spersmalet: “I hvilken grad péavirker elevers grad av eksponering for
kontroversielle spersmal deres fremtidige rolle som myndige demokratiske medborgere?”
Hvor mye “taper” elevene pd at voksne ikke ter & prate om vanskelige ting, slik bdde Anker &
von der Lippe (2015) og Jergensen et al. (2015) antyder? ... og hvis jeg snur om pa
formuleringen: Hvor mye tjener elevene pa at voksne ter, og har kompetanse, til & prate om

vanskelige ting?

En annen type problemstilling jeg mener mine funn kan supplere for er spersmal knyttet til

forholdet mellom elevers sinnstilstand og elevers leringsutbytte. Gjennom en tre-stegs modell

1. Emosjoner skapt i ncerhet: Elevene foler pé et tyngende ubehag i1 innledende

tilstedevearelse ved Utaya.

2. Forstaelse: Etter innledende presentasjon av gya og dens historie,

erstattes ubehaget av alvorspreget forstielse.
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3. Demokratisk oppvekker: Gjennom 3 dager med demokratiundervisning erstattes
den alvorspregede forstaelsen med en nyvunnet
demokratisk giv: Lererne i utvalget beskriver elever som
har tatt seg sammen, elever som viser nyvunnet
demokratiske engasjement, og elever som gér opp 1

karakter under andre samfunnsfagslerere.

... argumenterer jeg 1 denne oppgaven for at narheten til det geografiske astedet Utaya har
plassert de deltakende ungdommene i en sinnstilstand som vanskeligere lar seg kopiere 1 et
klasserom. Laererne beskriver at en nyvunnet alvorspreget forstaelse, i kombinasjon med
kyndig demokratiundervisning, har fert til elever som har skjerpet seg, blitt mer engasjerte, og
gatt opp i karakter. For & konstruere en veldig apen problemsstilling: Hvor sterk er koblingen
mellom et individs sinnstilstand og et individs leringsutbytte? Hvor mye tjener mennesker pa
a veere emosjonelt investert 1 en tematikk, ndr malet er & oppna nyansert forstéelse? I de

tilfellene jeg har forsket pa har koblingen vist seg & veare sterk, og utbyttet rikt.
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8 Vedlegg

8.1 Vedlegg 1 (Intervjuguide)

INTERVJUGUIDE

* Hvor lenge har du jobbet som lerer?
o Hyvilke fag underviser du i?

e Kan du kort beskrive dine sentrale arbeidsoppgaver som laerer?
o Hva var motivasjonen din bak d jobbe med samfunnsfag/K-RLE i skolen?

e Hva var motivasjonen bak a delta pa Wergelandsenterets leringstilbud?

e Hvordan har du opplevd a ta opp sensitiv/polariserende 1 klasserommet?
o Hvis det har veert vanskelig: Hvordan har du lost dette?

e Hva gjorde mest inntrykk under opplegget?

e Kan du preve a beskrive hvilken effekt opplegget har hatt pa ...
o deg?
o dine elever?

e Kan du fortelle om et opplegg du har brukt 1 egen undervisning som har vert inspirert av ekskursjonen?
o Hvorfor ble dette opplegget bra?

e Har du noen avsluttende refleksjoner rundt opplegget?
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8.2 Vedlegg 2 (Program - Ekskursjon)

Program «Demokratilaering pa Utgya» 13.-15. oktober

NB: Det kan bli noen justeringer fgr oppstart, men start- og sluttid vil vaere den samme.

Tirsdag

10.30-11.10
11.10-11:30
12.00 - 14:00
14.00 - 15.00
15.00-15:30
15.30-17.00
17:00-17:30
17.30-19.00
19:00 -

Onsdag

Velkommen m.m. hos EWC

Lunsj

Besgke 22. juli-senteret: utstilling og oppgave

Felles buss/bat til Utgya

Velkommen til Utgya, innsjekk Skolestua og hytter
Pause med snacks

Middag

«Min historie» — personlige fortelling fra og om 22. juli

Elever — sosialt og bli kjent / Lzerere — praktisk

08.00 - 08:45
09.00 - 09:30
09:30 - 10:45
10:45-11.00
11.00-11:50

12.00-13:00

13.00 - 14.30
14.30-15.15

15.30-16:15

16.30 - 16.45
16:30-17:15
16.45 - 18.00
18.00

20.00 - 22.00

Torsdag

Frokost

Ordsky - refleksjonsoppgave

Alle: Bli kjent med eget engasjement
Pause med snacks

Alle: «Ta et skritt frem»

Elever: «Enig-Uenig»

Laerere: Undervisning om 22. juli / utveksling av erfaringer

Lunsj

Alle: «Hva er verst?»

Elever: «Reagere pa hatprat»

Laerere: Undervisning om kontroversielle tema
Elever: Refleksjon i leeringsgrupper

Laerere: Tanker om/tips til arbeid pa skolen
Elever: Kampanjeverksted

Middag

Film for de som gnsker
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f THE EUROPEAN
: WERGELAND
|/ CENTRE

08.00 - 08:45
09.00 -09:20
09:30-10:30
10:15-10:30
10:30-11:30
11:30-12:00
12:00 -12:30
12.30-13:15
13:15-14:15
14:45

16:00

- U T m Y A i 4 22, juli-senteret

crmmm RAFTO
Frokost (husk: ta av sengetgy, og ta med all bagasjen opp trappa ved kiosken fgr kl 09:00)
Alle: Oppsummering og tips til egne opplegg
Simulering: gve pa a gjennomfgre Enig-Uenig / Reagere pa hatprat
Pause med frukt
Planlegge egne aktiviteter i skoleteam
Kort presentasjon av aktiviteter, tips fra andre
Fortsette planlegge i skoleteam
Lunsj
Avslutning og evaluering
Mgte pa brygga, avreise med bat og buss tilbake til Oslo

Ankomst Oslo S
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8.3 Vedlegg 3 (NSD-godkjenning)

ND NORSK SENTER FOR FORSKNINGSDATA

NSD sin vurdering

Prosjekttittel

«Pedagogisk kontekstualisering av 22. juli» — en kvalitativ empirisk studie av pedagogers utbytte av Det
Europeiske Wergelandsenterets leringstilbud ved 22. juli-senteret og pa Utgya

Referansenummer

183230

Registrert

20.11.2020 av |
Behandlingsansvarlig institusjon

MF vitenskapelig hgyskole for teologi, religion og samfunn
Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)
Lina Snoek Hauan, Lina.S Hauan@mf no, tlf: 22590592

Felles behandlingsansvarlige institusjoner

MF vitenskapelig hgyskole for teologi, religion og samfunn

Type prosjekt

Studentprosjekt, masterstudium

Kontaktinformasjon, student
|
Prosjektperiode

13.10.2020 - 13.10.2021

Status

15.01.2021 - Vurdert
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8.4 Vedlegg 4 (Samtykkeskjema)

Vil du delta i forskningsprosjektet

” «Pedagogisk kontekstualisering av 22. juli» — en kvalitativ
empirisk studie av pedagogers utbytte av Det Europeiske
Wergelandsenterets leeringstilbud ved 22. juli-senteret og pd
Utoya”

Dette er et sporsmaél til deg om a delta 1 et forskningsprosjekt hvor
formalet er & finne ut av hvilke verktoy, hvilken kunnskap og hvilke
holdninger du sitter igjen med etter & ha deltatt pa Det Europeiske
Wergelandsenteret (EWC) sitt leeringstilbud ved 22. juli-senteret og
pa Uteya. I dette skrivet gir vi deg informasjon om malene for
prosjektet og hva deltakelse vil innebare for deg.

Formal

Formélet med denne avhandlingen er & finne ut av hvilke verktoy, hvilken kunnskap og hvilke
holdninger et utvalg pedagoger sitter igjen med etter & ha deltatt pd Det Europeiske
Wergelandsenteret (EWC) sitt leeringstilbud pé Utaya. Dette er en masteroppgave, med
utgangspunktet 1 at religionutdanningen i Norge har blitt kritisert for manglende vilje til 4 ta
opp vanskelig tematikk. Jeg ensker derfor a se nermere pa hvordan dette unike opplegget
legger til rette for utvikling pa feltet i norske klasserom, ved & forhere meg om dine erfaringer
med opplegget.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
MF Vitenskapelig Hoyskole er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spersmal om 4 delta?
Du far spersmal om & delta fordi du 1 lepet av hasten 2020 har deltatt pa Det Europeiske
Wergelandsenteret (EWC) sitt leeringstilbud ved 22. juli-senteret og pa Uteya.

Dine kontaktopplysninger har jeg skaffet meg ved a ta kontakt med EWC, og foresperre om
de kunne veaere sd vennlige a hjelpe meg med a komme 1 kontakt med deg.

Hva innebarer det for deg a delta?

Hvis du velger a delta i prosjektet, innebarer det at du stiller til et avtalt intervju pa mellom
45-60 minutter. Tematikken 1 intervjuet vil vere dine personlige opplevelser av & delta pa
EWCs laringstilbud ved 22. juli-senteret og pa Uteya. Intervjuet vil bli tatt opp pé diktafon,
og blir registrert elektronisk
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Det er frivillig a delta

Det er frivillig & delta 1 prosjektet. Hvis du velger & delta, kan du nir som helst trekke
samtykket tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det
vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a
trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Jeg vil bare bruke opplysningene om deg til formélene vi har fortalt om 1 dette skrivet. Jeg
behandler opplysningene konfidensielt og 1 samsvar med personvernregelverket. Jeg er den
eneste som vil ha tilgang til lydopptaket av intervjuet. Navnet og kontaktopplysningene dine
vil jeg erstatte med en kode som lagres pa egen navneliste adskilt fra evrige data.
Datamaterialet lagres pa en kryptert server pa min personlige PC. Du vil ikke kunne
gjenkjennes 1 avhandlingens publikasjon.

Hva skjer med opplysningene dine nér vi avslutter forskningsprosjektet?
Opplysningene anonymiseres nar prosjektet avsluttes/oppgaven er godkjent, noe som etter
planen er 1 mai/juni 2021. Jeg ber derimot om tillatelse til & oppbevare personopplysningene
dine til 13.10.2021 i tilfelle det skulle dukke opp uforutsette hendelser frem mot planlagt
prosjektslutt. Etter prosjektslutt vil data bli oppbevart uten personopplysninger.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres 1 datamaterialet, har du rett til:
- 1innsyn 1 hvilke personopplysninger som er registrert om deg, og a fa utlevert en kopi
av opplysningene,
- & fa rettet personopplysninger om deg,
- afa slettet personopplysninger om deg, og
- & sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.

Hva gir oss rett til 4 behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pé oppdrag fra MF Vitenskapelig Hoyskole har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS
vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med
personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?

Hvis du har spersmél til studien, eller ensker a benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:
e MF Vitenskapelig Hoyskole ved Lina Hauan Snoek (lina.e.snoek@mf.no)
e Virt personvernombud: Berit Widerege Hillestad (personvern@mf.no)

Hvis du har spersmaél knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:
e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pa epost (personverntjenester@nsd.no)
eller pa telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen

Lina Hauan Snoek Ole Aleksander Klungland
(Forsker/veileder)
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Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt og forstétt informasjon om prosjektet” «Pedagogisk kontekstualisering av 22.
juliy — en kvalitativ empirisk studie av pedagogers utbytte av Det Europeiske
Wergelandsenterets leeringstilbud ved 22. juli-senteret og pa Utoya” og har fatt anledning til
a stille spersmal. Jeg samtykker til:

[0 & deltai intervju

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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