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Sammendrag

De aller fleste voksne nordmenn husker hvor de befant seg, og hva de gjorde 22. juli 2011.
Terrorangrepet rammet Arbeiderpartiet, og hardest deres ungdomsparti AUF. Anders Behring
Breivik valgte a detonere en bombe 1 regjeringskvartalet, for han reise til Utoya hvor han skjot og
drepte 69 personer. I forbindelse med debatten som blusset opp rundt tidrsmarkeringen, og at
hendelsen er en av fa som er eksplisitt omtalt i den nye laereplanen LK20, vil det vare interessant
a belyse hvilke folelser som kan oppsta i undervisning knyttet til 22. juli. Samtidig er
undervisningspraksis rundt 22. juli allerede belyst 1 forskning og masterarbeid, og i den
sammenhengen vil jeg forsoke 4 belyse hvilke affektive diskurser som fremmes i 22. juli-senterets
undervisningsressurser produsert for bruk i Osloskolen. Begrepet historisk empati vektlegges i
lzereplanen, og det settes i dette arbeidet sokelys pa hvordan dette kan fremmes i arbeid med 22.
juli. Videre blir filmen Utoya:22-juli av Erik Poppe analysert med onske om 4 kartlegge
tilsvarende elementer. Metodisk fremgangsmate for a finne frem de ulike affektive diskursene og

hvordan historisk empati fremmes er kritisk diskursanalyse, etter modell fra Norman Fairclough.

Funnene droftes i lys av relevant teori, hvor Sarah Ahmed og Martha Nussbaums teorier i
forbindelse med politiske folelser er fremtredende i arbeidet med affektive diskurser. Hatlens
tanker rundt historisk empati, i kombinasjon med hva Kjostvedt og Lund skriver om historisk
tenkning og historiebevissthet blir videre dreftet opp mot analysens resultater, for 4 forseksvis

sette historisk empati i undervisning i kontekst.

Avslutningsvis oppsummeres oppgavens analyse- og droftingskapittel med at elevene gjennom de
tilgjengelige affektive diskursene blir invitert til 4 innta perspektivene til de faktiske aktorene i
hendelsen. De eksponeres for et mangfold 1 meninger, ytringer og handlinger som édpner for at de
kan vurdere de ulike perspektivenes gyldighet og bakgrunn. Elementer med potensiale til 4
fungere engasjerende 1 arbeidet med historiske hendelser, og eksplisitt med 22. juli, en hendelse

de selv sannsynligvis ikke har egne erindringer fra.



Abstract

If you ask any given Norwegian adult about where they were or what they were doing on the 22
of July 2011 you’d probably get a precise answer. The terrorist attack that found place on that day
were intended to hit the Norwegian Labour party, and it hit their youth party the hardest. Anders
Behring Breivik detonated a bomb in Oslo city centre, before travelling to Utoya, where he shot
and killed 69 people. In conjunction with the ten-year anniversary, and the fact that the attack is
specifically mentioned in the updated curriculum for the middle schools of Norway, it will be
interesting to look closer to how the attack is presented in the classrooms using certain recourses.
On the other hand, the teaching practice surrounding 22° of July is already researched through
multiple journals and master’s degrees. In my own work, I will try to find out how affective
discourses and historical empathy comes to show in teaching recourses made for this thematic
through an analysis. Aside from the teaching recourses, the movie Utoya:22-juli will be analysed,
and the method used for this project will be a critical discourse analysis, from the model made by

Norman Fairclough.

The findings will be discussed considering relevant theoretical perspectives, where Sarah Ahmed
and Martha Nussbaum s theories surrounding political emotions will be important to shed light
to the affective discourses. Historical empathy, presented by Jan Frode Hatlen will, combined
with the thoughts of Kjestvedt and Lund regarding historical thinking and historical
consciousness, be discussed with reference to the results of the analysis. This will be an attempt

to put historical empathy in context with classroom education.

In conclusion, the chapters containing the analysis and discussions will be summed up. In final it
will tell that the pupils are being invited into new perspectives through understanding the
affective discourses, and how emotions are central in historical events. The pupils are exposed for
multiple ideologies, utterances and actions that works as a way in to considering the perspectives
of the historical participants. These elements contain a potential to engage pupils through
historical events, and in this case 22™ of July explicitly, an event which they probably don’t have

memory from themselves.
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1 Innledning

1.1 T1 ar har gatt, hva na?

«Det har gitt ti 4r siden Norge ble morklagt.
Sjokk, sorg og sinne rammet oss alle.

Sjokk over at dette kunne skje her hos oss.
Sorg over drepte og edelagte liv.

Sinne overfor kreftene som stod bak».

-(HMK Harald, 2021)

Sitatet over er hentet fra Kong Haralds tale i forbindelse med tiarsmarkeringen etter
terrorangrepene 22. juli 2011, og illustrerer inntrykket den gjengse nordmann har, men kanskje
ikke har ytret. Han tar tak 1 ting man tidligere ikke har snakket om dpenlyst, nemlig folelsene man
sitter igjen med, bade hos de etterlatte og allmennheten. I denne studien vil det forsekes a belyse
hvilke folelser og perspektiver det forventes at elever, som mulig ikke selv har noen opplevelser
eller inntrykk tilknyttet hendelsen, skal oppleve eller evne a innta. Tematikken 1 oppgaven tar for
seg folelser og empati i forbindelse med undervisningen om 22. juli, ti ar etter. For 4 belyse de
ulike perspektivene vil det fokuseres pa utfoldelsen av historisk empati-, og bruken av

emosjonstriggende ressurser 1 undervisningen.

1.2 Bakgrunn for valg av tema

Du kan sperre enhver voksen nordmann om hvor hen befant seg den solfylte fredagen 22.juli
2011. Dagen den hoyreekstreme terroristen Anders Behring Breivik plasserte en bombe i
Regjeringskvartalet, for han reiste videre til Utoya og gjennomferte det storste massedrapet den
vestlige verden hadde sett i moderne tid. Etter 4 ha bygget tillit til ungdommene i AUF ved 4 utgi
seg for 4 vare politimann startet han a skyte rundt seg, og 4 ta livet av uskyldige sivile deltakere,
som befant seg pa sommerleir i regi av ungdomspartiet sitt. En dag som star igjen som en av de,
om ikke den morkeste i moderne norsk historie. Terrorangrepet er 4 anse som et omfattende

angrep pa demokratiet, mer spesifikt det norske Arbeiderparti, 1 fortid, natid og fremtid.

22. juli betraktes som det storste nasjonale traumet i moderne tid, og mest omfattende
terrorangrepet utfort pa norsk jord. I arene etter hendelsen har flere utdanningsforskere forsokt a
kartlegge hvordan undervisningen rundt den foregar, og hva som legges vekt pa nar innholdet
presenteres for elevgruppen. Frem til revisjonen av lereplanen var det intet krav om at elevene

skulle lere om hendelsen, men lerere flest tok seg likevel tid til 4 undervise om den. Samtidig var



det ikke fastsatt noe kompetansemadl i arbeidet med 22. juli, og leererens autonomi stod sterkt 1
formidlingen av innholdet. 22. juli er en av fa konkrete historiske hendelser omtalt i Lareplanen
for kunnskapsloftet 2020 (LK20), og det legges na til rette for at alle elever skal ha undervisning
tilknyttet tematikken i lopet av grunnskolen. Nar det gjelder faglig forankring sa knyttes
undervisningen hovedsakelig til samfunnsfag, selv om flere av kompetansemalene i KRLE ogsa
kan trekkes inn tverrfaglig i arbeidet. Denne presiseringen av faglig forankring har ogsa pavirket
de teoretiske perspektivene tilknyttet hendelsen, hvor eksempelvis Anker & Lippe (2015) omtalte
lzerernes praksis i arbeidet med 22. juli i KRLE. Deres arbeid er en viktig del av den tidlige
forskningen tilknyttet hendelsen, hvor elever og lereres inntrykk av undervisningspraksisen
vurderes. Unnvikelsen elever og larere erfarte i undervisningen kunne forklares med en motvilje
til dialog rundt kontroversielle og emosjonelle tema (Anker & Lippe, 2015). Kan denne
unnvikelsen ha forsterket sinnet som ofrene og de parerende selv erfarte i kjolvannet av

hendelsen, da de ikke fikk etablert noen diskurs til hendelsen pa deres premisser?

I momentet rundt tidrsmarkeringen av hendelsen blusset det opp en ny debatt, man ensket na a
ta et konkret oppgjor med 22. juli, og ideologien som 1a bak handlingene som ble gjennomfort. 1
spissen stod ofrene og deres etterlatte etter angrepene, som ikke folte seg hort i debatten som
raste i manedene som fulgte etter 22. juli. De mente seg marginalisert, og at det ikke hadde blitt
gitt plass til 4 uttrykke sinne og urettferdighet i en periode hvor alt handlet om hvor enhetlig og
samlet Norge stod i kampen mot antidemokratiet og terroristen. I arene siden angrepene, har det
ogsa blitt produsert flere popularkulturelle produkter som har skildret hendelsesforlopet. 22. juli
er et tema elevene vil eksponeres for i deres hverdag, og bor leres a forholde seg til og reflektere

rundt.

Tematikkens inntog i lereplanen, kombinert med en egeninteresse knyttet til
undervisningspraksisen rundt den, danner ogsa grunnlaget for hvorfor 22. juli ble valgt som
overordnet tema i denne oppgaven. Gjennom min lerergjerning skal jeg undervise elever som
selv kanskje ikke har sterke folelser knyttet til terrorangrepene, om en dag jeg selv aldri glemmer.
Det a ha ansvaret for 4 videreformidle og undervise om det storste kollektive traumet i Norge 1
fredstid, og a etablere elevenes referanseramme rundt dette, kan virke skremmende for mange.
Dette underbygger ogsa relevansen for a se naermere pa ulike praksiser knyttet til undervisningen,
og hvordan denne tematikken apner for historisk empati hos elevene, og hvordan felelsene som

skildres og ytres kan handteres.



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 demofkratiet og
forebyggje ekstreme haldningar, ekstreme handlingar og terrorisme. Kunnskap om terrorbandlinga i Noreg 22. juli
2011 skal innga i oppleeringa om dette (Utdanningsdirektoratet, 2020).

Sitatet er hentet direkte fra beskrivelsen av demokrati og medborgerskap 1 samfunnsfaget, og
viser direkte til at man gjennom samfunnsfaget skal arbeide forebyggende rettet mot ekstreme
holdninger, handlinger og terrorisme. Dette legger premisser for hvordan skolen skal skape de
demokratiske individene pa en mate som gar overens med den vestlige demokratiske modellen.
Hvordan kan man utdanne elevene om dette, hvis de ikke vet hvordan, eller i det hele tatt om
denne demokratiske modellen er truet? I et slikt aspekt kan det 4 undersoke hvorvidt bruk av film
og andre folelsestriggende virkemidler i undervisningen kan virke konstruktivt i prosessen med 4
utvikle elevenes historiske empati. Hvorpa de kan benytte seg av denne kompetansen til 4 forsta
historiske begivenheter pd en ny mate. Viktigheten av forstielse rundt angrepene 22. juli som en
del av demokratiopplaringen kommer tydelig frem i kompetansemalet, og elevene skal pa denne
maten erfare hvordan demokratiet var truet, og gjennom undervisningen reflektere rundt hvordan
det kan vere truet ogsa 1 dag (Utdanningsdirektoratet, 2020). Formuleringen 1 lereplanen legger
opp til at hendelsen skal behandles som noe mer enn en enkeltstaende hendelse, og at den skal
vere med pa 4 utvide elevenes kunnskaper og evner til 4 innta perspektiver i mote med

antidemokratiske og ekstreme holdninger.

1.3 Problemstilling

Houilke affektive diskurser finnes i 22. juli-senterets undervisningsressurser og filmen Utoya:22.juli, og hvordan

kan bruken av disse vere med d fremme historisk empati hos elevene?

I arbeidet med 4 besvare problemstillingen vil kritisk diskursanalyse benyttes for a belyse de ulike
affektive diskursene som kommer frem pa ulike nivder i analysematerialet, for disse vil droftes i
lys av relevante teoretiske perspektiver. I revisjonen av lereplanen i samfunnsfag trekkes historisk
empati frem som et sentralt element. Elevene skal leres opp til 4 tenke historisk, og 4 kunne innta
og forsta perspektivene til historiske aktorer i ulike kontekster. I denne sammenhengen vil det
vere interessant 4 avdekke hvilke mater dette legges opp til i undervisningsressursene produsert
av 22.juli-senteret for bruk i Osloskolen i «22.juli-uka». Ei uke som skulle ta for seg tematikken pa
en grundig mate i grunnskolen, i forbindelse med tidarsmarkeringen. Videre vil det a knytte

historisk empati opp mot undervisningen, vare en interessant mate a utforske muligheter og



utfordringer knyttet til utviklingen av elevenes evne til 4 tenke historisk. Ved 4 innta
perspektivene til aktorene i den historiske hendelsen, kan elevene samtidig bli eksponert for
dialog rundt folelser de ikke selv har mye erfaring med a fole pa tidligere til hendelsen. Filmen
som analyseres 1 oppgaven kan oppleves som folelsestriggende for elever pa ungdomstrinnet, da
den trigget sterke folelser hos meg selv 1 arbeidet. I en slik sammenheng vil det vare relevant 4 se
nermere pa hvilke problemstillinger som dukker opp i denne formen for kontakt med egne
folelser for elevene. Bade pa et individuelt plan for enkelteleven, men ikke minst pa et kollektivt

plan, i mote med det storste nasjonale traumet som har truffet Norge i fredstid.

Delen av problemstillingen som omhandler bruken av Uteya:22.juli i klasserommet dreier seg
hovedsakelig hvordan visuelle ressurser kan benyttes i fremstillingen av historiske begivenheter,
og 1 dette tilfellet filmer og klipp knyttet til hendelsen. Rosenstone (2018) nevner i ssammenheng
med bruk av film til historieundervisning at det visuelle elementet kan vere med pa 4 skape et
sterkere inntrykk hos eleven som eksponeres, enn et tekstuelt produkt, til tross for at teksten kan
inneha en storre dybde i innholdet. Dette skjer fordi eleven i storre grad lever seg inn i
fortellingen nar den ogsa innehar et visuelt element som skaper folelser, ved at man far historien

fortalt gjennom flere dimensjoner enn ved formidlet tekst (Rosenstone, 2018).



2 Tidligere forskning og teori

2.1 Hva sier forskningen om tidligere undervisningspraksis?

Anker & Lippe (2015) skriver 1 sin forskning knyttet til 22. juli som en del av KRLE-faget, at
undervisningen om terroranslagene fremdeles ikke hadde blitt etablert i stor nok grad. Det var
gjennomgaende blant deres informanter, bestiende av bade leerere og elever som hadde vart
gjennom undervisning om tematikken at den ikke ble gatt dypt nok inn pa. Man satt igjen med en
folelse av at lererne ikke visste hvordan de skulle, eller om de i det hele tatt onsket 4 ta for seg
hendelsen i klasserommene deres. Elevene opplevde det ogsia som utfordrende a sporre om
hendelsen, mye grunnet i lerernes unnvikende oppforsel. Lererne pa sin side etterlyste konkrete
undervisningsressurser, men var samtidig bevisst pa utfordringene med 4 utarbeide disse nar
hendelsen var sapass ner i tid. Larerne folte dermed ikke at undervisningen deres var blitt
kvalitetssikret pa noen mate, og tematikkens potensielt kontroversielle og traumatiserende utbytte
gjorde at de ikke onsket 4 ga for dypt inn i materien (Anker & Lippe, 2015). Folelsen av
manglende kompetanse kommer igjen i samme forfatteres artikkel «Tid for terror» som ble utgitt
12016. Her fremheves perspektiver som tok for seg at lererne var redd for at de pafolgende
diskusjonene som oppstod i arbeidet med kontroversielle hendelser ble opplevd som
ukontrollerbare. Anker & Lippe (20106) papeker her at kontroversielle temaer ikke nodvendigvis
dreier seg om innholdet alene, men ogsa hvorvidt man behandler tematikken som kontroversiell
eller ei. Det at elevene onsker a diskutere forholdet mellom terror og religion i KRLE-
undervisningen oppleves av lererne som krevende, og det avdekkes et onske hos lererne om

kunnskaper til 4 forsta de ideologiske motivene bak angrepene (Anker & von der Lippe, 2010).

I sin masteroppgave ser ogsa Knutsen (2019) narmere pa lererne og elevenes opplevelser knyttet
til undervisningspraksisen rundt, og hvordan uforutsette terrorangrep og terrorisme behandles i
klasserommet. Hun avdekker et onske fra begge parter om at lereren i mote med uforventede,
traumatiske hendelser skal innta en terapeutisk rolle overfor elevgruppen. Det vises til at
informasjonen elevene tar til seg etter terrorangrepet 22. juli og lignende hendelser kommer fra
sosiale medier og massemediene, og at det forventes at lereren skal klare 4 behandle
informasjonen med sine pedagogiske verktoy. Dette forer som oftest til at lereren inntar en
beroligende rolle i bearbeidelsen, noe elevene ogsa selv onsker. Videre pekes det pa at det ligger
uforloste muligheter undervisningsmaterialet, og at elevene har et inntrykk av at lererne som

oftest gjengir informasjon fra hendelsene, og ikke gar i dybden. Elevene selv er engasjert i

10



tematikken, og ensker 4 utvikle sin forstdelse rundt de bakenforliggende arsakene tilknyttet

terrorangrep (Knutsen, 2019).

Elevenes engasjement og enske om 4 snakke om konfliktfylte problemstillinger i forbindelse med
hendelsene 22. juli trekkes frem av Ertresvag (2021). Samtidig viser hennes masteroppgave at det
legges lite opp til dialog om disse problemstillingene i undervisningen. Ertresvag avdekker at
elevene onsker a fa et helhetlig bilde av hendelsesforlopet, og ideologien som la bak. Hun
argumenterer for at dette kan skje gjennom oving pa dialog og diskusjon, hvor ambisjonen er at
elevene skal utvikle ferdigheter som gjor de rustet til 4 delta i debatter rundt demokrati, og hvilke
verdier samfunnet ensker fremme. Utenforskap er et begrep som star sentralt, hvor elevene har
tanker om at folelsene individet som stir pa utsiden har knyttet til dette kan vare med a

arsaksforklare 1 utgangspunktet uforstaelige handlinger (Ertresvag, 2021).

Viren 2016 gjennomferte Solstad (2016) en empirisk studie knyttet til bruken av terrorhendelsen
1 samfunnsfagundervisningen pa videregaende skole. Hun sa nermere pa hvordan de ulike
lzererne tok for seg 22. juli i sin undervisning. Undersokelsen indikerte at hendelsen ble benyttet
som et overordnet referansepunkt i ulike faglige sammenhenger, og spesielt i arbeidet med
demokratisk medborgerskap hos elevene. Opplering om, for og gjennom demokratisk deltakelse
er elementer det vises til at undervisning om hendelsen eksplisitt kan stimulere til. Videre viste
undersokelsene at lerernes praksis 1 stor grad var 4 formidle egne historier og minner knyttet til
angrepene, og i mindre grad at man forholdt seg til det overordnede hendelsesforlopet. Larerne
benyttet seg av hendelsen som en inngang til dialogisk undervisning, hvorpéd hendelsen fungerte
som en padriver til konstruktiv, deltakende samfunnsfagundervisning (2016). Solstad er ogsa inne
pé at hendelsen har en merverdi utover at det er en konkret historisk hendelse. Den ble benyttet
til 4 forsterke de mellommenneskelige relasjonene i samfunnet, samt 4 demonstrere overfor
elevene hvordan aktivt demokrati kan fungere. Dette forst og fremst gjennom hendelsesforlopet i
kjolvannet av hendelsen, hvor fokuset var rettet mot nasjonalt samhold og kjerlighet (Solstad,

2016).

2.2 Demokratisk medborgerskap — motet med det ekstreme

I fagfornyelsen har samfunnsfaget fatt et tydelig mandat rettet mot forebygging av ekstreme
holdninger og handlinger, slik som tankegodset bak og handlingene som ble gjort i hendelser som
Holocaust og 22. juli. Elevene skal evne a gjore rede for arsaker til disse handlingene, samtidig

som de skal kunne reflektere rundt forebygging av dem (Utdanningsdirektoratet, 2020).
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Hvordan kan lereren pase at elevene far en grundig demokratiopplaring? Theo Koritzinsky
(2014) mener at undervisningen ma vaere om, for og gjennom demokrati. Delen som tar for seg
«om demokrati» gir elevene innblikk i hva som kjennetegner et demokrati, hvor de utvikler sine
kunnskaper rundt tematikken. For demokrati skal gi en innforing i de verdier, holdninger og
normer som ma vare innarbeidet for 4 bli en fungerende demokratisk medborger. Elevene skal til
slutt gjennom a praktisere demokrati, etablere erfaringer knyttet til hvordan disse funksjonene
virker 1 samfunnet, og hvordan de kan vere med pa a pavirke (Koritzinsky, 2014). Gjennom
etablerte demokratiske kunnskaper legges det til rette for at elevene selv kan utvide sine
perspektiver rundt hvilke holdninger som er konstruktive og ikke i samfunnet, samt hvordan man
kan mete denne typen ytringer. Det er en vesentlig faktor at lereren er bevisst pa at elevene
rustes til 2 mote andres perspektiver og ytringer, ekstreme eller ikke, med en kritisk tenkende
innfallsvinkel. For 4 skape denne forstaelsen kan det vare fordelaktig at elevene eksponeres for
tankesettene som star bak de ulike ideologiske standpunktene. Samtidig er det ikke sa enkelt som
at man forebygger ekstremisme bare man eksponeres for tankesett og ulike monstre. Solstad
(20106) viser til at lerere ser pa 22. juli som en mulighet til 4 skape dialog rundt disse punktene,
hvor en felles referanseramme knyttet til denne typen hendelser kan skape dialog rundt

demokratiske strukturer og ekstreme holdninger (2016).

Kjostvedt (2019) er pa sin side kritisk til a bruke hendelsen til 4 skape verdig utover at det er en
historisk hendelse. Han tar for seg undervisningen om 4 skape forstaelse i mote med det
uforstéelige 1 sin artikkel. Han mener at man ved 4 tillegge hendelser som Holocaust nettopp et
slikt ekstramandat kan vere med pa 4 dekontekstualisere den historiske begivenheten for elevene.
Som han videre mener kan fore til at hendelsesforlopet og konsekvensene av hendelsen oppleves
som uoversiktlig og uklart for elevene. Om man ser dette i lys av malet i lereplanen om
undervisningen rundt 22. juli kan Kjostvedts tanker vare interessant. Han forteller at onsket om a
bruke historiske hendelser som moraliserende og noe storre overfor elevene, kan gjore bli for

omfattende og lite handfast for skoleelever (Ferrer & Wetlesen, 2019).

Men hvilken kompetanse innehar en lerer som tilsier at hen skal klare a vurdere hvilke
holdninger som kan utvikle seg til ekstreme, og ikke minst hvordan disse skal forebygges? Claudia
Lenz (2020) er kritisk til at leerere tillegges oppgaver hun mener gar pa utsiden av skolens mandat,
men at skolens oppgave i forebyggingen kun gjelder pa et primeart stadium. I denne

sammenhengen lanseres begrepet primarforebygging, som ifelge Lenz omfatter skolens
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dannings- og demokratimandat, i tillegg til at et fokus pa 4 bygge demokratisk kompetanse og
resiliens. Resiliens kan forstis som individets motstandskraft i mote med ulike former for stress
og motber, mens det i sammenheng med ekstreme holdninger kan forstds som
motstandsdyktighet mot radikaliseringsprosesser. Lenz forteller videre at resiliens kan styrkes ved
at elevene eksponeres for hva som ligger bak ekstremismen og hvordan radikaliseringsprosessen
foregar. Dette kan styrkes gjennom grunnleggende demokratiopplaring og danning av

enkeltindividene, samtidig som man ma vare bevisst enkelte svakheter i definisjonen (2020).

Lenz (2020) tar ogsa for seg kritikken av resiliens som tilnaermingsmetode 1 det forebyggende
arbeidet. Kritikken gar ut pa at metoden pa mange mater individualiserer problemet med
ckstremisme, og at det skjer som folge av en dysfunksjon hos individet, snarere enn a se pa det
som et demokratisk og kollektivt problem. Dersom denne kritikken hadde vert presis, ville man
pa mange mater fjernet insentivet for at skolen skal bedrive forebyggende arbeid, da problemet
uansett ligger hos individet. Lenz mener at man gjennom a legge til rette for utvikling av
kunnskapsutvikling, refleksjon og selvstendig og selvkritisk tenkning kan oppna emosjonell og
kognitiv kompetanse, potensielt sentrale ferdigheter i prosessen mot 4 bli en fungerende aktor i
samfunnet (Lenz, 2020). Kjostvedt (2019) understreker nodvendigheten for denne typen
kompetanse der han skriver at elever har behov for a knytte kunnskapen sin til allerede
cksisterende, eller lignende kunnskap. Igjen kan dette tolkes til at det skapes et behov for at
eleven skal kunne trekke paralleller mellom ulike hendelser som Holocaust og 22. juli, for at
elevene skal skape en forstdelse for mekanismene og menstrene som ligger bak disse hendelsene.
Det blir narliggende 4 se denne typen uforutsette hendelser 1 lys av hverandre, uten at de

noedvendigvis sammenlignes (Ferrer & Wetlesen, 2019).

2.3 Historisk forstielse — hvordan?

I lereplanen for samfunnsfaget etter endt grunnskole er det sentralt at elevene skal utvikle en
forstaelse for hvordan og hvorfor historiske begivenheter fant sted, og pa hvilken mate de
pavirket samtiden, og videre fremtiden. For at elevene skal kunne opparbeide seg en slik
forstaelse, avhenger det av at de utvikler en historisk kompetanse. Jan Frode Hatlen (2020)
benytter seg i denne sammenhengen av begrepet historisk ekspertise. Det dreier seg om at
elevene skal utvikle en forstaelse for historiske hendelser som gjor at de kan lese hendelsen ut ifra
et monster, heller en at de ser pa de som enkeltstiende begivenheter uten kontekst. Historisk
ckspertise refereres i storre grad til som et mal, heller enn et krav, og det presiseres at elevene pa

ingen mate skal ga ut av skolen som eksperter. Samtidig skal malet vare at elevene skal ha en
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forstaelse som muliggjor at de kan finne losninger pa faglige problemstillinger intuitivt (2020).
Videre refereres det til et begrep som kan fremstd som lite handgripelig pa norsk, da det er
oversatt fra engelsk, nemlig historisk literacy. Literacy har ingen direkte oversettelse i det norske
spraket, men man har tidligere forsekt 4 benytte seg av ord som diskurs eller tekstkyndighet for a
dekke begrepet. Hatlen pa sin side mener at disse begrepene enten har for mye bagasje (diskurs),
eller er for lite dekkende 1 historisk kontekst (tekstkyndighet), da historisk forstaelse dreier seg om
langt mer enn tekst. Det dreier seg om at man mé kunne evne a innta flere ulike perspektiver pa
en gang, og at ny kunnskap oppnas gjennom en tolkning av disse som en helhetlig prosess.
Dermed at det 4 laere seg historiefaget innebarer mer enn 4 internalisere begreper, men ogsa a
forsta hvorfor og hvordan disse begrepene benyttes (2020). Oppsummert handler bade det a
kunne tenke historisk, og historisk literacy, gjerne under paraplybetegnelsen historisk ekspertise,
mye om 4 kunne behandle storre mengder faglig informasjon pa en intuitiv mate. Ved utvikling
av disse ferdighetene, vil elevene i storre grad kunne forsta historiske begivenheter ved
gjenkjenning av menstrene. Deretter skal de evne a sette seg inn 1 de historiske aktorenes
perspektiv 1 en storre kontekst, som det gas videre inn pa nar det er snakk om utvikling av

historisk empati.

Historikere har flere ulike definisjoner og forstaelser knyttet til begrepet historisk empati, og bade
empati, erfaring og forstaelse benyttes i tolkningsarbeidet. Hatlen mener at begrepet ma forstas
som noe mer enn dette. I sin definisjon av begrepet er Hatlen tydelig pa at historisk empati
handler om en mite 4 forholde seg til historiske aktorer pa, og 4 kunne forstd hvilke elementer
som omkranset aktorene og videre pavirket deres handlinger. Elevene skal bruke fortidens
aktorer sine perspektiver i forstaelsen av bade aktorenes handlinger og de historiske
begivenhetene som ble resultatet. Eksempelvis trekker han frem at det kan ha sterre betydning a
lzere om Holocaust gjennom offerberetninger enn gjennom tall og statistikk. Dette eksempelet
kan trekkes direkte til oppleringen rundt 22. juli (2020). Her har det vert rettet sokelys pa a
fremme ofrenes narrativ, og gjerningsmannens tanker har blitt mott med motstand og en tanke

om 4 begrense hans ytringsrom.

Historisk empati handler om 4 kunne innta perspektivene til historiske aktorer, og 4 forsta
historie ut ifra disse perspektivene. Slik skal ogsa elevene kunne forestille seg fortiden,
kontekstualisere den, og videre vurdere den. Hatlen mener at historisk empati oppnas i
brytningspunktet mellom historisk kontekstualisering, evnen til a innta perspektiver og at er

bevisst affektive koblinger. Sistnevnte handler om at man forstar hvilke for hvordan de historiske
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aktorenes handlinger, erfaringer og opplevelser var pavirket av samfunnskonteksten rundt dem,
og normene de levde i (Hatlen, 2020). Endacott & Brooks viser til at lerere forsoker a knytte
sammen de historiske hendelsene i undervisningen, og elevenes folelser og opplevelser for 4
skape kontekst. Dersom en elev skal evne a vise historisk empati, er de avhengig av a kunne innta
den historiske aktorens perspektiver i tiden de levde, og samtidig trekke linjer til seg selv i en
lignende situasjon. For at denne forstaelsen skal kunne etableres mener at elevene ma ha
kunnskap om hendelsen, og ha en forstaelse for hvilke ulike typer normer som var gjeldende pa
den aktuelle tiden. Elevene skal sa kunne innta sine perspektiver ut ifra en
sammenhengsforstaelse, noe som kan vere med pa 4 skape folelser tilknyttet innholdet, som igjen
resulterer i en dypere forstaelse av de ulike hendelsene (Endacott & Brooks, 2013). Onsket om
utviklingen av en sammenhengsforstaelse tilknyttet historiske hendelser bringer oss over pa

begrepet historiebevissthet, enda et begrep som har blitt definert pa ulike mater.

Erik Lund (2016) skriver at historiebevissthet som begrep har vart gjennom en utvikling de
senere arene. Tidligere handlet det om hvordan kunnskaper om fortiden, kan vare med pa a oke
elevenes bevissthet rundt de holdninger og handlinger som har pavirket, og pavirker nitiden og
fremtiden. En slags referanseramme som kan bidra til forstaelse rundt hvorfor ting er blitt som
de er. Som en motsetning til historiebevissthet trekker han frem historieleshet, hvor den eneste
sannheten elevene evner 4 forsta er deres egen natidskontekst. Lund trekker frem en dansk
definisjon av begrepet som forteller at det har utviklet seg til at det dreier seg mer om en
forstaelse av egen rolle som historisk akter hos elevene enn tidligere. De skal forsta sin egen
posisjon som historisk akter i fortid, nitid og fremtid, og pa denne méten kunne tolke og forsta
historiske hendelser (Lund, 2016). Denne forstdelsen kan vare relevant a belyse i
undervisningsarbeidet rundt 22. juli, i en kontekst hvor elevene ikke selv har opplevd traumet,

men hvor store deler av samfunnet rundt har opplevd det.

Gjennom okt forstaelse vil ogsa elevene kunne utdannes til 4 vere bevisst pa mekanismene og
signalene som kjennetegner de ekstreme kreftene som star bak disse handlingene. Elevene skal
utdannes til 4 fungere i det moderne risikosamfunnet, hvor Osterud i sitt kapittel (2015) skriver at
mennesket nd lever i et samfunn hvor uforutsette terrorangrep skjer, og vil skje 1 fremtiden.
Risikosamfunnet er pa mange mater med pa 4 etablere et behov for at elevene skal evne a tenke
kritisk 1 mote med etablert vitenskap, og at de ulike formene for kunnskap er med pa 4 stille krav
til elevens dommekraft som aktive medborgere i samfunnet (Torgersen, 2015). Risikosamfunnet

beskrives av den tyske sosiologen Ulrich Beck som resultatet av en gradvis endring fra det
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tradisjonelle samfunnet hvor man delte godene, til et risikosamfunn hvor nye farer truer.
Individene eksponeres for- og utsetter hverandre for ulike risikofaktorer. Terrorisme har vokst
frem som et kjennetegn for dette samfunnet, og det vektlegges at terrorismen som utferes av
enkeltindivider utgjor en risiko som er utfordrende 4 eliminere. A leve i risikosamfunnet
omhandler at man hele tiden er bevisst hvilke farer som omkranser hverdagen, og at man ma

vare forberedt pa raske endringer 1 samfunnsstrukturer (Beck et al., 1992).

I annen forskning har Lund (2014) sett nermere pa ulikhetene i definisjonene rundt begrepet i
den danske og britiske skolen, hvor han videre trekker begrepet til 2 omhandle en historisk
sammenhengsforstaelse. Han kritiserer begrepet for 4 mangle en empirisk malbarhet, og at det
blir for lite handfast i mete med lereplanutvikling og skole. Samtidig legger han vekt pa
viktigheten av denne sammenhengsforstaelsen hos elevene for at historiefaget skal kunne tjene

formalet sitt; «d orientere elevene i tid» (Kvande, 2014).

Orienteringen i historien krever som nevnt en forstaelse for hvilke mekanismer og menstre som
kjennetegner den historiske hendelsen. Ved 4 utvikle denne forstaelsen kan elevene potensielt
kunne trekke paralleller mellom historiske hendelser, i denne sammenhengen ofre for ekstreme
handlinger og terrorangrep som Holocaust og 22. juli. Kjostvedt (2019) forteller at en endring 1
maten ofrene fremstilles kan vaere med pa 4 oke bevisstheten og forstielsen rundt nettopp dette.
Han mener at man gjennom en kollektiv fremstilling av jodene som offergruppe i Holocaust-
undervisningen, ikke klarer 4 skape de samme folelsene hos elevene som kan skapes om man tar
for seg enkeltindividenes fortellinger. Fremstillingen av joedene som en homogen gruppe er noe
Kjostvedt papeker at kan vere med pa 4 forringe helhetsinntrykket etter hendelsene, og at man
gjennom bruk av individuelle fortellinger, i storre grad apner for at elevene kan sette seg inn 1 de
historiske hendelsene. I en sammenheng som dette er det ogsa viktig at man apner for flere
perspektiv, og at disse belyses pa en konstruktiv mate. Man dpner opp for at elevene kan
diskutere de ulike meningene, som tilrettelegger for en okt aksept overfor andres synspunkter.
Multiperspektivet trekkes eksplisitt frem som et beskrivende begrep tilknyttet denne
perspektivtakingen. Den skal vare med pa a trene elevene i a vurdere gyldigheten og
argumentasjonen i utsagn og informasjon de eksponeres for i og utenfor skolehverdagen deres

(Ferrer & Wetlesen, 2019).

Endacott & Brooks (2013) er ogsa inne pa dette i sine beskrivelser rundt perspektivtaking, og

hvordan utvidede perspektiver hos elevgruppen kan vare med pa a forenkle inntagelsen av andre
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opplevelser, som kan resultere i en utvidet forstdelse (Endacott & Brooks, 2013). Viktigheten av
at elevene far muligheten til 4 sette seg inn i en historisk kontekst ulik deres egen understrekes av
Pettigrew (2017). Hun mener elevene skal eksponeres for et mangfold av perspektiver i arbeidet
med Holocaust, for 4 kunne konfronteres med de meninger og handlinger som ligger bak
hendelsen (Pettigrew, 2017). Dette kan ha overforingsverdi til undervisningen om 22. juli, og
hvordan man kan bruke individers fortellinger for 4 skape en sterkere relasjon mellom elev og

fagstoff.

Krogh (2003) viser til historikeren Francis Sejersted, som hevder at et for fokusert blikk pa
individer i historiefortellingen kan medfere at de store linjene blir uklare, eller forsvinner helt i
undervisningen. Han er kritisk til overdreven bruk av metodologisk individualisme 1
historiefortellingen, et begrep som tar for seg forholdet mellom enkeltaktorene og strukturer i
historieforskningen. I historiefortelling kan man lese at institusjoner tilegnes menneskelige
egenskaper, for eksempel at «Stortinget har bestemt at prisen for drivstoff skal opp». En slik
forenkling gjor at man ser bort ifra stortingsrepresentantene som 1 samrad har fattet avgjorelsen.
Metodologisk individualisme er et begrep som onsker a begrense institusjoners betydning i
beslutninger, og heller rette fokuset mot de historisk handlende aktorene — enkeltindividene. Til
tross for at det vises til kollektive aktorer, og at politiske beslutninger fattes kollektivt, mener
Sejersted at disse beslutningene ma spores tilbake til enkeltindividenes handlinger. Han frykter at
historieforskningen vil ga bort ifra fokuset pa de store linjene, og heller se mot individene som
gjennomforer handlingene. Han ser pa menneskene — de utevende aktorene, og deres handlinger
som et produkt av den spesifikke kulturelle konteksten og forutsetningene den gir (Krogh et al.,
2003). Dette kan tolkes dithen at han ikke ville vektlegge Breiviks eksplisitte betydning 1
forbindelse med angrepene, men heller belyse ideologien og menstrene som ligger bak akterens
handlinger. For a forstd handlingene ma man sette seg inn i hvordan kulturen og samfunnet rundt
gjerningsmannen pavirket hans handlingsmenster. I denne sammenhengen er det utfordrende a
vere enig med Sejersted 1 at de store linjene bortfaller om man tillegger Breivik en storre rolle i
hendelsen, da gjerningsmannen definitivt har stor betydning i fortellingen. Likevel kan de store
linjene 1 undervisningen om 22. juli ta for seg angrepene i en storre kontekst, og belyse nettopp
hvordan angrepet var et angrep pa Arbeiderpartiet og det norske demokratiet 1 fortid, natid og

fremtid.
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2.4 Folelser pa veien til myndiggjoring

I denne delen av kapittelet vil de ulike folelsene som potensielt kan trigges i
undervisningsarbeidet belyses, og det vil ses nermere pa hvordan en narhet til eget
folelsesregister kan vare med pa a danne elevene til 4 bli fungerende demokratiske medborgere.
Terrorangrep er hendelser som kan oppleves folelsestriggende for alle som eksponeres for dem.
De kan vere med pa a fremme folelser som angst, sinne og frykt. Gereluk (2012) skriver i sin
studie knyttet til elevers reaksjoner pa terrorangrepet 11. september, en hendelse som for
amerikanerne er et nasjonalt traume, slik 22. juli er for nordmenn, at de som befinner seg
geografisk nermest angrepet pavirkes sterkest. I denne sammenhengen er hun klar pa at frykten
for gjentakelse var overhengende for skolelevene. I en kontekst som denne er det essensielt at
lzereren er initiativtager til dialog rundt hendelsen og dens arsaker og konsekvenser, det kan veare
med pa 4 bidra til gjenoppretning av trygghetsfolelsen hos elevene (Gereluk, 2012). Det er helt
sentralt at lereren er bevisst pa hvilke folelser som kan komme frem nar det undervises om
traumatiske hendelser, og samtidig vite hvordan man skal mete og handtere folelsene. De
sterkeste folelsene kan like gjerne oppsta hos lereren da hen, spesielt i grunnskolen, som regel har
sterkere erindringer og narere relasjon til hendelsen. Immordino-Yang & Damasio trekker ogsa
frem elevenes folelsesregister som et element lereren ma erkjenne at pavirker elevenes lering og
prestasjonsniva. Elevene vil i storre grad kunne laere om, og danne seg perspektiver rundt de
historiske hendelsene om de er i en konstruktiv sinnsstemning (Immordino-Yang & Damasio,
2007). Milet for laereren vil da bli 4 vare oppmerksom pa hvilke folelser som kan springe ut som
folge av undervisningen, spesielt i arbeidet med folelsestriggende undervisningsinnhold. For sa a

benytte sin pedagogiske kompetanse til 4 regulere disse, samt 4 tilpasse undervisningen deretter.

For a etablere en forstaelse knyttet til hvordan man kan benytte seg av, samt behandle denne
typen folelsestriggende undervisningsressurser 1 klasserommet, er det et behov for kunnskap
rundt hva felelser, og i dette tilfellet politiske folelser 1 samfunnet, dreier seg om. Sara Ahmed
(2013) beskriver politiske folelser som noe som utvikles underbevisst, hvor konkrete folelser
knyttes til eksplisitte hendelser i historisk eller kulturell kontekst. Disse blir videre forsterket
gjennom gjentatt sosial og kulturell eksponering. Affektive folelser oppstar ikke i subjektet, men
utvikles gjennom et sett kollektive monstre. Sprak eller tegn er eksempler pa elementer folelsene
kan knyttes til, og retorikk benyttes i denne sammenhengen som virkemiddel for a skape
tilhorighet og samhold internt i en gruppe, og negative folelser til andre grupper. I denne

sammenhengen lanserer Ahmed begrepet affektiv okonomi, som tar for seg en persons
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oppbygning av umiddelbare og underbevisste folelser tilknyttet en hendelse. Disse folelsene
utvikler seg og forsterkes gjennom oppbygning og okt eksponering, og at kroppen ensker a bruke
sa lite kognitive ressurser som mulig for 4 oppna en passende respons til inntrykket man mottar.
Pa denne maten blir utviklingen av folelser tilknyttet en hendelse noe som foregar instrumentelt
og underbevisst (Ahmed, 2013). Disse tankene kan samtidig ses i lys av empati, og hvordan
medfolelsen utvikles internt i en gruppe ut ifra retorikk og andre virkemidler i avsenders budskap.
Den samlende og medfelende holdningen som preget det norske samfunnet i kjolvannet av
terrorangrepene, kan ha blitt forsterket av okt eksponering. Det kan samtidig ha bidratt til at man

ogsid behandler innhold tilknyttet hendelsen instrumentelt.

Skillet mellom affekt og folelser skildres av Rhiannon Firth (2016), hvor hun forklarer folelser
som en mer eller mindre individuell, passiv og fysisk tilstand, som er irrasjonell i sitt forhold til
andre individer og omverdenen. Affekt handler pa den andre siden om hvordan
underbevisstheten til individet styrer reaksjoner, for eksempel nir man eksponeres for diverse
innhold kroppen har knyttet ulike handlingsmenstre til (Firth, 2016). Affektiv diskurs er et
sentralt begrep 1 arbeidet med dette prosjektet, og det tar for seg dialogen, spriket og kulturen
rundt de ulike affektive koblingene som oppstir, spesielt 1 forbindelse med 22. juli. Ahmed (2013)
sine tanker om affektiv ekonomi koblet til underbevisste reaksjoner i mote med diverse innhold,
er med 4 legge grunnlag for spriket rundt de ulike folelsene som oppstar som resultat av affektive
reaksjoner (2013). Affektive diskurser vil i oppgavens analyse omhandle hvilke folelser elevene
kan eksponeres for i undervisningen knyttet til tematikken, og hvordan disse legges frem spraklig

og visuelt.

Martha Nussbaum (2013) skiller mellom flere ulike typer folelser nar hun skriver om dette, og
skiller hovedsakelig pa positive og negative folelser i beskrivelsen av samfunnskultur. Hun mener
at dialog rundt felelser er en grunnpilar i alle stabile samfunn, da disse bygger pa en form for
kjerlighet og gjensidig tillit mellom aktor og samfunnsstruktur. Negative folelser som sinne, frykt
og skam er derimot folelser Nussbaum er tydelig pa at kan vare med pa a destabilisere
samfunnsstrukturer, og at man pa et samfunnsniva ma etablere en felles konsensus rundt
hvordan man meter disse folelsene (Nussbaum, 2013). Skal en felles forstdelse rundt
handteringen av folelser etableres, er det hensiktsmessig 4 kartlegge hvordan disse folelsene
skapes. Nussbaum mener her at de ulike formene for politiske folelser dannes i mote med
strukturer og elementer, og eksemplifiserer med at ledere, samfunnskultur, idrett og strukturer

kan skape folelser og motsetninger i samfunnet. I forbindelse med disse eksemplene oppstar det
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ogsi en egen diskurs som fungerer som premissleverander for hvordan felelsene etableres. Den
kan pd mange mater virke samlende for den aktuelle grupperingen, men samtidig splittende mot
resten av samfunnet dersom den star pa utsiden av normen (Nussbaum, 2013). Her trekkes linjer
til grupperinger som etablerer verdier som star pa utsiden av hva som er samfunnsnormen, og
kan skape et sterkt samhold og et tildels konspiratorisk forhold til det som er gjeldende
konsensus 1 samfunnet. Samtidig skaper disse sterke folelsene et sterkt internt samhold, og flere
positive folelser isolert sett. Patriotisme, hat, sorg, frykt, sinne og engasjement er folelser som
oftest knyttes til det politiske. Nussbaum er tydelig pa at disse mad handteres pa et kollektivt plan,
for 4 unnga at de skal kunne destabilisere samfunnet (Nussbaum, 2013). I dette prosjektet
vurderes disse folelsene til 4 vare de mest relevante 1 lys av forskning tilknyttet 22. juli, og de vil

derfor belyses konkret videre i kapittelet.

Patriotisme er en folelse som glorifiserer det som er eget og likt en selv. Nussbaum mener at
patriotisme pd mange mater er 4 anse som en positivt ladd felelse, samtidig som det ogsa kan
brukes til 4 skape splittelser innad i samfunnet om det foles for sterkt. Disse ekskluderende
verdiene skapes av et onske om en tvungen homogenitet i gruppen og samfunnet ellers, hvor det
skilles pa for eksempel etniske grupperinger. Nussbaum tar forst og fremst for seg hvordan
overdreven patriotisme kan ha negative konsekvenser, og at man ma ta heyde for dette i
formidlingen av historiske hendelser. Dersom hendelsene ikke fremstilles pa en presis, rettferdig
mate, kan det veere med pa 4 trigge uenighet og konflikt i samfunnet ved at enkeltgrupperingene
ikke foler at deres perspektiv vises hensyn til. I sammenheng med historieformidlingen far
dermed skolen en viktig rolle i motet med patriotisme. Nussbaum understreker viktigheten av at
elever evner 42 mote de politiske folelsene med kritisk tenkning, og at de trenes til dette pa et tidlig
tidspunkt. Om man benytter klasserommet til 4 mote de ulike folelsene pa en konstruktiv mate
kan altsa elevene utvikle sitt begrepsapparat, samtidig som de utvikler evnen til 4 mote patriotiske

folelser med skepsis og et kritisk blikk (Nussbaum, 2013).

Ytringsfrihetens posisjon og styrke i institusjonen er avgjorende for at elevene skal kunne utvikle
sin evne til 4 mote disse ytringene med et kritisk blikk. Nussbaum mener at selve fundamentet for
a bygge en konstruktiv og stabil samfunnskultur, er ytringsfriheten. Kjerlighet overfor egen
nasjon og folkegruppe kan virke splittende for en nasjon, og et narrativ om at majoriteten er
under angrep fra minoriteter 1 samfunnet konstrueres. I denne sammenhengen er ytringsfriheten
essensiell, den kan invitere til dialog mellom de ulike partene, hvorpa Nussbaum forteller at

kjerligheten til ytringsfrihet, og respekten for synspunktene til motsatt part kan vare
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stabiliserende (Nussbaum, 2013). Likevel kan det problematiseres hvilke ytringer som skal
beskyttes av ytringsfriheten. Dette er et utfordrende landskap a bevege seg i for lereren, som blir
satt til 4 avgjore hvilke ytringer som beskyttes av ytringsfriheten 1 klasserommet, og hvilke det bor
sanksjoneres mot. Lareplanen 1 samfunnsfag sitt punkt om 4 forebygge ekstreme holdninger og
handlinger er et eksempel pa dette, hvor det oppfordres til at man ma etablere en konsensus i

samfunnet rundt hvilke holdninger som er akseptable og ikke.

Det norske samfunnet var i tiden etter terrorangrepene preget av en nasjonal sorg, og en frykt
knyttet til at terrorisme ikke lenger var noe som foregikk langt unna, men na ogsa kunne ramme
oss selv. Nussbaum forteller at man i motet med sorgen pa et samfunnsniva ma skape empatiske
holdninger overfor medmenneskene som rammes. Det er essensielt med en medfelende respons 1
motet med individene som utsettes for uforutsette, tragiske hendelser (Nussbaum, 2013). Hun
mener i denne sammenhengen at det er sentralt at medfelelsen ikke skiller seg mellom
grupperinger, og at ulike grupperinger evner a vise empati overfor hverandre. Hun er klar pa at
dette er en utfordring for samfunnet, og at man i dag i storre grad evner a vise medfelelse i mote
med individer som ligner pa en selv (Nussbaum, 2013). Medmenneskelighet og medfelelse star
ogsa sentralt 1 handteringen av den kollektive frykten for at lignende hendelser skal forekomme
pa nytt i samfunnet. Nussbaum skriver at denne typen kollektiv frykt kan vere med pa 4 skape
narrativer om «oss og dem», og at opphavet stammer fra kulturelle forskjeller. Den overhengende
frykten 1 samfunnet kan prege en kultur over tid, og Nussbaum mener at apenhet og dialog kan
vare retningen 4 ga i arbeidet med 4 begrense frykten i samfunnet. Et gjentakende preg av frykt i
samfunnet vil pa sikt ogsa virke splittende mellom gruppen som frykter, og den som fryktes.
Denne overhengende emosjonelle frykten kan pa mange mater knyttes til Becks tanker om
individene som lever i det moderne risikosamfunnet, og hvordan man hele tiden er bevisst pa at

uforutsette hendelser kan skje (Beck et al., 1992; Nussbaum, 2013).

Pa mange mater oppsummerer Nussbaum hvordan man ensket 4 mote ofrene fra angrepene i det
norske samfunnet. Vi skulle mote hatet med kjerlighet, men likevel forteller Valen (2021) at
ofrene folte seg glemt, og at samfunnets fokus pa kjerlighet virket kollektivt, og ikke overfor
individene som var traumatisert. De folte seg marginalisert 1 den store sammenhengen, hvor
deres sterke folelser og sinne mot gjerningsmannen og hans ideologiske stasted ble lagt lokk pa.
Videre forteller ofrene om opplevelsen av at enkelte politikere pa hoyresiden som benyttet
uttrykk som «uteyakortet» for a skape et bilde om at hendelsen ble benyttet politisk for 4 trumfe

gjennom sin sak (Valen, 2021). Gjengivelsen av ofrenes sinne, og hvordan de ble marginalisert i
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tiden etter 22. juli, er et insentiv til 4 gi plass til folelser i undervisningen rundt hendelser som
denne. Elevene har behov for 4 forsta helheten knyttet til historiske begivenheter, og bevissthet
rundt folelsesaspektet knyttet til hendelsen, 1 dette tilfellet sinne, star sentralt for 4 skape denne

forstielsen.

Individuell kjerlighet til samfunnet er en fellesnevner for hvordan man kan mete samtlige av
folelsene som er beskrevet sa langt i kapittelet. For at elever skal utvikle denne kjarligheten,
avhenger det ogsa av en kompetanse knyttet til egen posisjon som samfunnsaktor. I
dannelsesprosessen som skal utvikle elevene til medborgere er det interessant a trekke frem Gert
Biestas (2020) tanker og individuell utvikling, og hvordan dette kan vare med 4 myndiggjore
individene. Han kritiserer dagens undervisningsmodeller for a vare formale, og at elevene ikke
selv far utviklet kunnskapen, men at lereren overforer sine kunnskaper. Han har utviklet
begrepene kvalifisering, sosialisering og subjektivisering for 4 konkretisere hvordan han mener
skolens danning av elevene skal forega. Kvalifiseringen skal utstyre elevene med de kunnskaper,
ferdigheter, samt den forstaelsen som kreves for 4 kunne vare fungerende i samfunnet. Skolen
skal utstyre elevene med de ferdigheter de vil ha behov for i fremtiden, sa vel som i natid.
Sosialiseringen tar for seg hvordan individene gjennom danning og utdanning skal kunne fa
innpass i ulike sosiale grupperinger og ordener. Her skal elevene internalisere de gjeldende verdier
og normer i den sosiale konteksten, og bli en fungerende del av et kollektiv. Begge disse
begrepene er elementer Biesta mener er godt befestet i skolen. Han problematiserer at de kan
vere med pa a reprodusere forskjeller i skolen, og at undervisningen ikke viser hensyn til
individene i stor nok grad (2020). Som en lesning pa utfordringene knyttet til individutvikling, har
Biesta lansert subjektivisering. Det tar for seg utviklingen av individet, og hvordan man skal
frigjore seg fra de sosiale ordenene for 4 kunne fungere som et autonomt, fritt handlende vesen.
Han forteller at det handler om individbygging, snarere enn identitetsbygging, da identiteten
tilpasses konteksten den uteves i. Individutviklingen derimot handler om 4 kunne bli en spesiell
type person, hvorpa individet er basen man tolker ut ifra, og ikke det man tolker (Biesta, 2020).
Disse tankene kan man som lerer vare bevisst nar man skal arbeide med folelsestriggende

undervisningsressurser, og at elever tolker inntrykkene og deretter reagerer ulikt.

2.5 Filmens potensiale i undervisning
Stoddard & Marcus (2000) viser i sin forskning tilknyttet filmbruk 1 historieundervisningen 1
amerikanske klasserom at sa godt som samtlige lerere benytter seg film som en del av sin

undervisning minimum en gang 1 uka (Stoddard & Marcus, 2006). Det kan vare nerliggende a
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anta at dette lar seg overfore til det norske klasserom, og undervisningen knyttet til 22. juli, men
hvordan kan dette fungere som en inngang til dialog rundt tematikken med elever som selv ikke
husker terrorangrepene? Film og filmklipp kan vare kilden til informasjonen disse elevene har

tilegnet seg fra 22. juli, sammen med fortellinger fra andre som opplevde angrepene.

Tankene rundt film som opphav til elevers historiepreferanser stottes av Heum (2015). Han
forteller at ulike tv-serier og filmer kan vaere med 4 pavirke elevenes syn pa fortiden, og at disse er
sterke pavirkningsfaktorer knyttet til elevenes historiske kompetanse (Heum, 2015). Rosenstone
trekker pa sin side frem som filmen som en ny mate a formidle historiske hendelser pa, og at
filmskapere pa mange mater har vart undervurdert som historiefortellere. Filmen dpner for at
man kan legge frem nye perspektiver i fortellingen, og at grupper som ikke har fatt sine narrativ
belyst i den tekstuelle historien na kan legge frem sine historier. Historiefortellingen har tidligere
vert forbeholdt den dominerende, eller seirende gruppen, noe som ogsa er med 4 prege
perspektivene som fremlegges i historiske filmer (Rosenstone, 2018). Dette oker samtidig
muligheten for at elevenes inntrykk er upresise, da filmskapere kan ha tatt seg kunstneriske
friheter 1 gjengivelsen av hendelsene. Cuban (1968) kritiserer fremstillingen av faktiske historiske
begivenheter i filmer, og mener at seerens kritiske perspektiv i mote med den er fraverende, noe
som gjor at man skal vere varsom i produksjonen av historiske filmer (Cuban, 1986). Denne
argumentasjonen kan ogsa gjenkjennes 1 Kjeldstadli sine tanker om at filmskapere ma ta med alle
detaljene i historien, for sa 4 gjengi disse pa en presis for at innholdet skal vare troverdig.
Filmskaperne kan ikke selv plukke ut de delene av historien som passer best for a skape det
produktet og resultatet hen selv onsker (Kjeldstadli, 1999). De amerikanske filmforskerne Nokes
& Ellison er imidlertid ikke like bastante i sine tanker, og mener pa sin side at man pa mange
mater kan bruke filmer hvor gjengivelsen av de historiske hendelsene ikke er helt presis, sa lenge
man er bevisst pa dette. De mener filmer kan oppfylle et dobbelt formal 1 undervisningen, filmen
kan vere en hyggelig opplevelse for elevene, samtidig som det gir mulighet til 4 forsta

samfunnskonteksten pa tiden filmen ble laget (Nokes & Ellison, 2017).

I dette kapittelet har det blitt presentert ulike teoretiske perspektiver knyttet til ulike elementer i
undervisningen om 22. juli, samt i bruken av filmen Uteya:22.juli 1 klasserommet. De ulike
affektive diskursene i analysematerialet vil videre bli fremmet 1 analysedelen, etter at metodisk

tilnerming presenteres i neste kapittel.
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3 Metode

I dette kapittelet vil det redegjores for valg av metodisk tilnerming og fremgangsmate. Dalland
(2007) tar for seg vitenskapelig metode som et verktoy for 4 kunne opprettholde visse
intellektuelle standarder i mote med en intellektuell diskusjon, at man gjennom 4 innhente
konkrete, kvalitetssikrede data kan argumentere pa en konstruktiv mate (Dalland, 2007). Studiens
problemstilling lyder: hvilke affektive diskurser finnes i 22. juli-senterets undervisningsressurser
og filmen Utoya:22.juli, og hvordan kan bruken av disse vare med 4 fremme historisk empati hos
elevene? Denne skal besvares ved bruk av ulike former av kritisk diskursanalyse av henholdsvis et

undervisningsopplegg, og Erik Poppes film Utoya:22. juli.

3.1 Datamateriale

I forbindelse med tiarsmarkeringen etter terrorangrepene i Oslo sentrum og pa uteya ble det 1
Osloskolen arrangert en temauke som skulle ta for seg hendelsene pa en grundig og presis mate.
22. juli-senteret laget i sammenheng med denne uka et undervisningsopplegg med hensikt 4
belyse tematikken rundt hendelsen pa en konstruktiv og presis mate. Her redegjores det for
Breiviks ideologiske utgangspunkt, konspirasjonsteorier og potensielle konsekvenser av disse
innledningsvis. Videre presenteres handlingsforlap, ofre og samfunnsmessige konsekvenser ved
hjelp av tekstuelle og multimodale ressurser. Opplegget er delt inn i ulike sekvenser, hvor det i
hver enkelt del er lagt opp til diskusjons- og refleksjonsoppgaver knyttet til kildekritikk, tankesett

og konsekvenser rundt angrepene.

I kjolvannet av terrorangrepene har det ogsa blitt produsert flere populerkulturelle verk og filmer
basert pa hendelsene. Erik Poppes filmatisering har et uttalt mal om a fremme en forstaelse for
ofrenes perspektiv. Den baserer seg pa 40 overlevende sine beretninger, og viser kun Breivik ved
to korte anledninger. Seeren blir tatt med pa en fortelling som preges av usikkerhet, frykt, angst
og panikk. Narheten til historien som seer er ogsa grunnen til at denne filmen er valgt i dette
prosjektet, det er en unik mulighet til 4 fa presentert ofrenes perspektiver pa en mate hvor folelser
trigges. Det vil vaere interessant 4 underseke hvorvidt bruk av en slik film i undervisningen
potensielt kan bidra til 4 oke elevenes emosjonelle engasjement og pa denne maten fremme
historisk empati. De ulike folelsesmessige aspektene som kommer frem 1 filmen, vil settes i

kontekst med lereplanmal i samfunnsfaget.
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3.2 Diskursanalyse

Diskurs som overordnet begrep kan vare utfordrende a definere, da det favner bredt, og det er
ulike meninger rundt hva man skal tillegge begrepet. Norman Fairclough (2010) beskriver diskurs
som mater a representere pd, og at innholdet vil variere ut ifra 1 hvilken type kontekst og sjanger
diskursen presenteres, og at den kan omfatte bade verbal, og ikke-verbal kommunikasjon.
Eksempler kan vare konkret tekst eller tale, men ogsa film, bilder og kroppssprik hos
enkeltindivider. Alle disse elementene kan belyses 1 en kritisk diskursanalyse (Fairclough, 2010).
Skrede (2017) skriver videre basert pa disse tankene at hver enkelt diskurs er en egen presentasjon
av mulige verdensbilder, og at de pa sin mate er med pa 4 forme samfunnet ved at det trekkes i
ulike retninger. Skrede vurderer ogsa hvordan man kan anse en diskurs som eksisterende,
gjennom at den benyttes av en viss mengde individer eller grupper gjentagende over tid.
Diskursene blir styrende for den sosiale praksisen som er gjeldende 1 samfunnet, og individene
agerer ut ifra individuell og sin gruppes diskursive og ideologiske posisjon (Skrede, 2017).
Fairclough (1995) skiller videre mellom diskurser og sjangre i det han kaller en «diskursorden».
Det viser til et nettverk av sosiale praksiser som kan kjennes igjen, og benyttes innenfor en sosialt
domene, eller en sosial institusjon (Fairclough, 1995). Begrepet «sjanger innenfor diskursordenen
betegner hvordan diskursiv praksis struktureres og utfoeres. Om det vises det til hvordan ulikt
innhold, som tekster, filmer, intervju eller dikt kan ses 1 lys av stabile konvensjoner for hvordan
de skal vaere, kan vi kalle det for sjanger (Fairclough, 2010). Sjangere kan benyttes som
strukturforsterkende rammer som er med pa 4 styre den sosiale interaksjonen, som medforer at

sjanger kan vare med pa 4 pavirke diskursen, og motsatt (Skrede, 2017).

Diskursen benyttes til 4 betegne langt mer omfattende meningsinnhold, alt fra enkelte handlinger
og samtaler, til praksiser som er med pa 4 utgjore samfunnets sosiale praksis (Howarth, 2000).
Diskursens omfattende spenn er ogsa med pa 4 underbygge tankene om sammenhengen mellom
makt og sprak gjennom bevissthet knyttet til maktforholdene internt i- og bak diskursen.
Sistnevnte skildrer hvordan ulike maktrelasjonene er med pa 4 forme diskursen, men likevel
vektlegger Fairclough (2001) at den ikke endres av enkeltindivider, men gjennom en bevissthet
knyttet til «social wrongs». Det er et begrep Fairclough benytter for 4 belyse at diskursens makt
ligger i det implisitte — altsa det som er usagt, men som fortelles mellom linjene (Fairclough,

2001).
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3.3 Forskningsdesign

I denne oppgaven har jeg valgt a ta for meg en tekstanalyse som tar for seg de ulike affektive
diskursene som fremmes, og hvordan det tilrettelegges for utvikling av historisk empati hos
enkelteleven i et undervisningsopplegg tilknyttet osloskolen og filmen Uteya:22.juli. Bruken av en
kritisk diskursanalyse av materialet kan anses som en hensiktsmessig metode 1 denne
sammenhengen, da det apnes for at forskeren oppnar avstand til innholdet som skal analyseres.
Deretter vil det tilrettelegge for en analyse av innholdets opphav, dets kommunikasjonsform,
samt at innholdet plasseres i sosiale og litterere kontekster gjennom en forstaelse som tilsier at
historiske hendelser og diskursive praksiser er grunnlaget for enhver sosial praksis (Fairclough,
2010). I analysen av innhold tilknyttet 22. juli kan det vare viktig 4 kunne opprettholde avstanden
til materialet som et nasjonalt traume det er utfordrende a forholde seg noytral til. Omtalen av 22.
juli i Fagfornyelsen gjor at det vil vare konstruktivt 4 belyse 1 et folelsesmessig perspektiv, 1 tillegg
til 4 kartlegge den dialogiske praksisen tilknyttet hendelsen. Videre kan bruken av kritisk
diskursanalyse i analyse av innhold knyttet til 22. juli se neermere pa hvorvidt innholdet som
analyseres skildrer samfunnsmessige endringer, og hvordan, eller om det er med pa a reprodusere
den dominerende ideologiske tankegangen i samfunnet. Ved bruk av bade filmanalyse og
tekstanalyse skal mulighetene og utfordringene tilknyttet elementer 1 undervisningen om 22. juli
analyseres. Perspektivene som presenteres i et tekstuelt undervisningsopplegg vil sammenlignes
med narrativene det settes sokelys pa i den valgte filmen, videre vil disse perspektivene ses ilys av

relevant litteratut.

3.4 Analyse av undervisning om 22. juli

I arbeidet med analysen av undervisningsopplegget laget for gjennomfering i Osloskolen har jeg
valgt 4 ta for meg innholdet opplegget som er presentert. De ulike delene vil forst analyseres hver
for seg, for de vil ses i et helhetlig perspektiv. Undervisningsmaterialets posisjon 1 forbindelse
med laereplanen vil ses pa, men i storre grad droftes i droftingskapittelet. I dette kapittelet vil
undervisningsopplegget presenteres pa et overfladisk plan, for jeg vil ga narmere inn pa hvordan

analysen gjennomferes, samt hvorfor nettopp denne innfallsvinkelen ble valgt.

Materialet innledes med en innledning med en oversikt over den historiske bakgrunnen, samt en
begrunnelse av oppleggets relevans i skolen hosten 2021, da dette ble sendt ut til Osloskolen.
Videre presenteres en lererveiledning hvor ulike problemstillinger man kan mete 1 arbeidet legges
frem, blant annet vises det til viktigheten av dialog med foresatte og en bevissthet rundt at man

har et ulikt forhold til hendelsen enn elevgruppen. Her presenteres ogsa kort tanker fra 22.juli-
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senteret knyttet til filmbruk i arbeidet med hendelsen, sammen med en oppfordring om at

lzereren skal lese seg opp pa tematikken, og ulike utfordringer knyttet til den.

Undervisningslopet presenteres i ulike elementer som skal presenteres for elevene kronologisk.
Elementene inneholder introduksjon til tematikk, en tidslinje, invitasjon til dialog om
tankegodset, en oppgave rettet mot kildekritikk, en film med et tidsvitne, for ressursene avsluttes
med en refleksjonsoppgave knyttet til tiden etter hendelsen og veien videre. Analysen vil forst og
fremst fokusere pa de seks delene som tas for seg i dette undervisningsmaterialet, hvordan disse
skal gjennomfoeres, og hvordan det dpner for de ulike formene affektive diskurser hos
elevgruppen. Sprik- og bildebruk i opplegget vil vurderes ut ifra sosial og kulturell kontekst, og
dermed ses ilys av lereplanen og tankene som preget samfunnet i tiden etter hendelsen, sa vel

som i dag, nesten elleve ar etter.

Samspillet mellom tekst, tegn og bilder trekkes frem av Skovholt & Veum (2014) som helt
sentrale element man ma veare bevisst i en analyse. Man ma kunne plassere ytringene 1 riktig
kontekst ut ifra ytringenes opphav og bakgrunn for at man skal kunne analysere meningen de er
tillagt. De benytter kontekst som et begrep som innehar to underkategorier. En generell
kulturkontekst, som tar for seg miljoet hvor ytringen eller teksten skapes, og den mer spissede
kategorien er situasjonskonteksten. Den tar for seg situasjonen hvor ytringen er skapt, hvor man
tar hensyn til spesifikke elementer som hva ytringen eller teksten handler om, og hvordan det
formidles og relasjonen mellom avsender og mottaker (Skovholt & Veum, 2014). Spesielt
relasjonen og maktforholdet dem imellom, og i hvilken grad det er et gjensidig folelsesmessig
engasjement der, og hvordan dette engasjementet eventuelt pavirker hvordan innholdet mottas,
er noe man ma vare bevisst i en slik analyse. Bratberg (2021) fokuserer ogsa pa konteksten rundt
analysematerialet, og forteller at diskursen og dialogen tilknyttet hendelser former av samfunnets
holdninger og normer tilknyttet tematikken. Han trekker likhet med Skovholt & Veum frem
viktigheten av at budskapet som fremmes i teksten ma ses i lys av nettopp konteksten rundst,
samtidig som maten innholdet presenteres pa er en pekepinn pa hva ambisjonen til avsenderen er

(Bratberg, 2021).

Modaliteten, eller maten innholdet presenteres for leseren vil som nevnt ha stor pavirkning for
hvordan det mottas og tolkes. Ved en enkelthendelse som 22. juli vil ogsa informasjonen vare
noe sprikende, ut ifra hvilken ideologisk bakgrunn avsenderen har, slik som beskrevet tidligere i

kapittelet. I analysen vil det vare vesentlig at dette tas hensyn til, og vurderes pa en konstruktiv
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mate. Bratberg bruker uttrykket kritisk tekstanalyse for a belyse maten de ulike ideene,
holdningene eller ideologiene bak ytringene, samt produktet som presenteres, speiler samfunnets
realiteter. I uttrykket ligger det ogsd en mulighet til 4 kritisere makt- og samfunnsforhold gjennom
tekst, hvorpa innholdet kan endre mening ut ifra leserens innfallsvinkel og perspektiv (Bratberg,

2021).

3.5 Kritisk diskursanalyse av film

Gee (2015) forteller at diskursanalyse kan forenkles til 4 omhandle en «analyse av spraket 1
kontekst». Med kontekst i denne sammenhengen mener han a se tekstens innhold 1 lys av folks
varierte sosiale og kulturelt betingede roller, og deres sosiale og kulturelle aktiviteter. Han mener
at en analyse kan vare med pa a se forbi semantikken i innholdet, og videre dpne for
kontekstbasert tolkning og inferente sammenhenger. De tekstuelle ytringene ma forstas ut ifra
dette, og at sprikets rolle blir a reflektere og skape kontekst (Gee, 2015). Disse tankene
forsterkes av Faircloughs definisjoner tilknyttet kritisk diskursanalyse, hvor han legger vekt pa
ordet «kritisk». Det vises til at man gjennom bruk av kritisk diskursanalyse kan tydeliggjore
forutsetningene for- og konsekvensene av diskursiv praksis til tross for at de ikke kommer tydelig

frem hver gang (Fairclough, 1995).

Interessen for analyse av visuelle data har pa sin side okt synkront med en okt bruk av visuelle
kommunikasjonsformer i samfunnet generelt, og begrepet visuell kultur har vokst frem. Det viser
til et mangfold av visuelle uttrykksformer som er med pa a pavirke vare sosiale liv. Thagaard
(2018) viser til forskere som mener at samfunnet nd ikke lenger fanger opp detaljene i teksten
som presenteres 1 like stor grad som for, da vi na er mer opptatt av visuelle presentasjoner som
foregar i et raskt tempo (Thagaard, 2018). Film blir 1 denne sammenhengen en uttrykksform som
produseres med en ambisjon om 4 vare et helhetlig produkt, sammensatt av visuelle, tekstuelle og
auditive inntrykk. Videre i kapittelet vil det redegjores for enkelte sentrale begreper i forbindelse
med analysen, for modellen og andre sentrale analytiske elementer skal presenteres for 4 kunne

presentere de ulike narrative perspektivene.

Jorgensen & Phillips (2002) skriver at det i en kritisk diskursanalyse beskrives en konkret
«kommunikativ begivenhet», som legges frem som et konkret tilfelle av diskursiv praksis med
mangfoldige uttrykksformer. Eksempler pa en kommunikativ begivenhet kan altsa dreie seg om
alt fra en dokumentarfilm, til en tekst eller en samtale. Den kritiske diskursanalysen har en

forstaelse om at kommunikative begivenheter bygger pa allerede eksisterende diskurser eller
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sjangre, eventuelt konkrete hendelser (Winther Jorgensen & Phillips, 2002). Det er en endring i
den diskursive praksisen som kartlegges 1 en diskursanalyse, og man ensker 4 rette sokelyset mot
hvilke endringer som foregar i det sosiale domenet som undersokes. I forbindelse med analysen
som gjennomfores, vil forstielsen av den kommunikative begivenheten, samt opphavet og
intertekstualiteten og interdiskursiviteten veare relevante elementer 4 vare bevisst pa. Enkelte
endringer i diskursen tilknyttet 22.juli som tema 1 skolen vil kunne belyses ved 4 sammenligne
resultater av analysen med nyere og eldre forskning, hvorpa man pa den maten kan vurdere

hvorvidt det foregar eller har foregatt endringer i denne diskursordenen.

Gjennomfoeringen av en filmanalyse legger samtidig opp til et behov for en bevissthet tilknyttet
analyse av multimodale tekster, som skiller seg noe fra rene tekstanalyser. I denne sammenhengen
vil det vare like vesentlig at man analyserer hva som ikke fortelles, som at man analyserer
innholdet som legges frem. Skrede (2017) vektlegger at man i likhet med tekstuell analyse skal
forseke a kartlegge hvilke handlinger eller identiteter som frontes, inferent og direkte i en tekst 1
en multimodal analyse. Samtidig vektlegger han at man i en multimodal analyse ogsa ser nermere
péa hvordan de visuelle inntrykkene kan virke forsterkende og reproduserende for enkelte
ideologiske tilnzrminger, pa bekostning av andre (Skrede, 2017). Det faktum at det ogsa i stor
grad benyttes visuelle modaliteter 1 undervisningsopplegget som analyseres, er med péd a
underbygge behovet for en bevissthet tilknyttet gjennomferingen av kritisk diskursanalyse av
multimodalt innhold. I analysen vil fokuset vare pa 4 kartlegge hvilken effekt de ulike
modalitetene har for helheten, bade pa et visuelt og auditivt nivd. Ambisjonen med analysen vil
vere 4 kartlegge hvordan modalitetene fungerer ideologisk, og ikke begrense seg til a vurdere

modalitetene pa et deskriptivt niva (Skrede, 2017).

I sammenheng med filmen i denne analysen vil sammensetningen av de ulike virkemidlene legges
vekt pa og analyseres. Maten de ulike folelsene som fremlegges forsterkes, og hvor filmens
empati plasseres er interessante elementer 4 belyse. I denne analysen vil det vare interessant 4 se
nermere pa hvordan de ulike fremgangsmitene i undervisningen (undervisningsopplegg/film)
kan legge opp til, og forsterke folelsene hos elevgruppen, i arbeidet med 4 utvikle elevenes

historiske empati.

3.6 Valg og utforming av modell
I bruken av kritisk diskursanalyse som metode er det Faircloughs modell bestaende av tre nivaer

modellen som er hyppigst brukt, den sorteres ofte i tre sirkler med ulike nivaer, eventuelt tre
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firkanter (se modell). I min analyse vil de tre nivaene ga ut ifra Faircloughs modererte nivier som
dreier seg om 4 analysere innholdet i lys av sosiale begivenheter, sosial praksis, og sosiale

strukturer, slik det er beskrevet i modellen.

Sosiale begivenheter

Sosial praksis

Sosial struktur

1 Analysemodell - utgangspunkt fra Fairclough (2010)

3.6.1 Sosiale begivenheter

Det forste nivaet i analysen dreier seg om en konkret beskrivelse av materialet, hvorpa man
presenterer innholdet som formidles, og hvordan vi deler disse erfaringene og ideene. Et viktig
premiss 1 analysen av det tekstuelle niva er at dette nivéet tolkes ut ifra subjektets hermeneutiske
perspektiv. Man konstruerer de semiotiske representasjonene — ideene knyttet til innholdet, ut
ifra egen bakgrunn. Dette nivaet i analysen har et bredere omfang enn tekst alene. Bilder og
videoer er andre uttrykk som behandles, der tekstnivaet tar for seg mer enn hva som sies eller blir
skrevet. Faircloughs revisjon av begrepet tvang seg frem da han innsa at de opprinnelige
begrepene ikke lenger var dekkende nok til 2 omfatte det bedre spekteret med innhold man na
kan mete i analyser. Analysens tekstuelle niva kalles «sosiale begivenheter», da dette er den
reviderte versjonen av analysenivéet, og det i storre grad vil vare dekkende med tanke pa min
analyse (Skrede, 2017). Primarrollen i analysen av sosiale begivenheter vil vaere a relatere seg til
konkrete og formelle sider av den kommunikative begivenheten (Fairclough, 2010). I analysen av
filmen vil de ulike folelsene det legges opp til at seeren skal oppleve 1 filmen kartlegges. Visuelle

fremstillinger av et slikt nasjonalt traume kan virke folelsestriggende for elevgruppen som
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eksponeres for filmen i undervisningen, sa vel som for lereren som viser filmen i klasserommet. I

undervisningsopplegget vil fremleggingen av de ulike affektive diskursene presenteres.

3.6.2. Sosial praksis
Analysens andre niva tar utgangspunkt i Faircloughs niva som kalles «sosial praksis», og tar for
seg materialets diskursive. Deretter hvordan diskurser kan endre eller reprodusere sosiale

relasjoner eller kunnskaper gjennom budskapet.

Folelsene og perspektivene fra forste niva vil videre settes i kontekst med gjeldene diskursorden.
Det vurderes hvorvidt genre og diskurs er i henhold til denne, eller om den skiller seg fra den
(Fairclough, 2010). Winther Jorgensen & Phillips (2002) benytter seg av de samme tankene
knyttet til samfunnsmessig reproduksjon og endring 1 sin definisjon av begrepet. De legger ogsa
videre vekt pa at man for a avdekke dette, ma undersoke etablerte konvensjoners pavirkning pa
den kommunikative begivenheten. Samt hvorvidt denne begivenheten viser til en ubalanse som
kan pavirke endringer i sosiale strukturer (Winther Jorgensen & Phillips, 2002). Denne delen av
analysen kan ses ilys av Skovholt & Veums situasjonskontekst for 4 kunne beskrive innholdet, og
hvordan sammensetningen virker for a levere inntrykket og budskapet man ensker 4 gi (Skovholt

& Veum, 2014).

Det faktum at filmen er produsert for 4 forseke a gjengi handlingsforlopet i en traumatisk
hendelse som denne, gjor at man ogsa bor bevisstgjores de sosiale strukturene som ligger bak
produksjonen av filmen. For 4 kunne strukturere budskapet er man avhengig av a sette det 1
kontekst, og det vil gjores ved a belyse genre, diskurser og stilene som ligger bak innholdet. Der
genre og diskurser er redegjort for tidligere i kapittelet, omhandles stiler av totale semiotiske
uttrykk. Stiler er semiotiske vaeremater som er unike for den enkelte som formidler innholdet. En
kartlegging av stilene som skildres i filmatiseringen vil vare relevant 4 se i lys av identiteten som
konstrueres for aktorene i filmen (Skrede, 2017). I analysen av sosial praksis vil det forsekes a
avdekke eventuell intertekstualitet, og hvordan historien stemmer overens med hva som er
gjeldende diskurs pa fagomradet. Materialets budskap vil settes i en kontekst knyttet til avsenders
og samfunnets ideologiske stasted, og hvordan akterene synliggjores sammenlignet med faktiske
historiske aktorer fra hendelsen. Deretter vil avsenders fremgangsmite for 4 skape refleksjon,
folelser eller andre former for interaksjon hos seeren vurderes, og om produktets hensikt er
gjenkjennbart i inntrykket man far som mottaker. For a kunne utvikle begrepsapparatet knyttet til

folelser kan det vaere en losning a se til bruken av metaforer. Lakoff & Johnson (2003) forteller at
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folelsesmessige erfaringer ikke skiller seg mye fra fysiske erfaringer, men det faktum at de ikke
kan plasseres kroppslig gjor det utfordrende a skape et sprak rundt det. De mener at behovet for
metaforbruk i mete med innhold som skaper folelser viser seg ved at man skaper begreper til det
ikke-fysiske (folelser eller tanker) gjennom det fysiske og konkrete. Et eksempel pa dette kan vare
a karakterisere en folelse av angst som «vondt i magen». Noe som kan forstds som at man
forseker avgrense noe som foles grenselost, og at tanker og felelser som oppleves abstrakte, blir
mer konkrete ved hjelp av metaforbruk (Lakoff & Johnson, 2003). Dette kan vare et element 4
vere bevisst 1 en analyse og presentasjon av populerkultur knyttet til traumatiske og

folelsestriggende hendelser.

Undervisningsopplegget som skal analyseres inneholder blant annet et eget segment som
omhandler tiden etter hendelsen, hvor sitater som «alt blir bra» og «aldri mer 22. juli» skal
vurderes og reflekteres rundt av elevene gjennom diskusjonsoppgaver. Sitatenes
samfunnsmessige posisjon i tiden etter 22. juli gjor at det kan anses som relevant 4 se disse i lys av
filmproduksjonen, da det skal vurderes hvilke hensyn man som lerer kan matte ta ved benyttelse

av folelsestriggende undervisningsressurser som «Utoya 22. juli»-filmen.

3.6.3 Sosial struktur

Modellens ytre felt benyttes for 4 analysere innholdet fra et mer helhetlig og overordnet
perspektiv sett 1 lys av eksisterende samfunnsrammer. Rammene innholdet analyseres ut ifra vil 1
denne sammenhengen dreie seg om lereplanen i samfunnsfag, hvor 22. juli nevnes eksplisitt.
Deretter om hvordan forventningene knyttet til hvordan hendelsen skal behandles i
klasserommet. Det undersokes hvorvidt materialet star i stil med forventningene til den sosiale
praksisen kjennetegnet i det sosiale domenet. Ut ifra denne formen for kartlegging belyses det
hvorvidt innholdet i analysen eventuelt bryter, eller reproduserer eksisterende sosiale praksis og

hvilke konsekvenser dette kan medfere (Fairclough, 2010).

3.7 Begrepsavklaringer

I dette kapittelet vil sentrale begreper som benyttes i analysens ulike deler presenteres kort, for de
settes 1 kontekst med innholdet som presenteres. De vil vare med pa 4 sette bruken av denne
formen for kritisk diskursanalyse og tekstanalysen i sammenheng med 22.juli som populerkultur
(filmen) og hendelsen som tematikk i undervisning, bade som film og i analysen av

undervisningsopplegget.
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3.7.1 Modalitet — hvordan legges innholdet frem?

Motet med populerkunst 1 en analytisk kontekst er det relevant a avdekke hva som ligger bak
budskapet. Modalitet tar i denne sammenhengen for seg maten avsenderens budskap fremstilles,
og begrepet kan defineres til 4 omhandle «mate» (2017). Om man er bevisst pa modalitet mens
man samtidig se neermere pa hvordan det legges frem, blir avsenderens posisjon og forpliktelse 1
forbindelse med eget utsagn tydeligere. Slik kan man kartlegge hvordan avsender forholder seg til
budskapet i egen tekst, og hvilken innfallsvinkel som inntas overfor mottaker av teksten (Winther
Jorgensen & Phillips, 2002). Fairclough forteller at modalitet videre kan fortelle oss om
avsenderens sannhetsforstaelse, og viser til at det kan ses pa som maten avsenderen fremmer sin
sannhet, eller holdningene sine. A kartlegge modalitet i innholdet vil vare sentrale elementer i
filmanalysen sa vel som i den tekstuelle analysen. Diskursanalysen av filmen vil kartlegge maten
budskapet fremmes kan vere med pa 4 vise hvilke holdninger og perspektiver avsenderen onsker
fremme overfor sitt publikum, og i undervisningskontekst. Deretter hva laereren ma veare bevisst 1
sitt arbeid med denne formen for multimodalt innhold. Bruken av modale verb i formuleringen
av leeringsmal og innholdet i lererveiledningen til undervisningsopplegget vil belyses. Skrede er 1
denne sammenhengen tydelig pa at en kartlegging av modalitetsmarkorene 1 teksten er et enkelt,

men effektivt grep 1 analysen (Skrede, 2017).

3.7.2 Intertekstualitet

Ved gjennomfering av en todelt analyse knyttet til samme tematikk er det lurt 4 vaere bevisst pa
sammenhenger mellom de ulike delene. Tekster kan trekke linjer til hverandre, og ogsa knyttes
sammen gjennom cksterne koblinger. Denne formen for tekstuelle koblinger kalles
intertekstualitet. Det dreier seg ifolge Skrede (2017) om studiet av en teksts relasjon med andre
tekster, og hvordan man kan trekke linjer mellom ulike tekster. Intertekstualitet har potensialet til
a endre mottakelsen til tekster, da ulike mottakere har ulikt grunnlag for 4 trekke intertekstuelle
linjer. Gjennom 4 analysere materialets tekstuelle relasjon til annet materiale kan man ogsa
analysere forholdet mellom teksten og de ulike nivaene i den kritiske diskursanalysen, sosiale
begivenheter, sosiale praksiser og sosiale strukturer (Skrede, 2017). I en tekstanalyse bor det
dermed kartlegges hvilke intertekstualiteter som eksisterer, og hvilke funksjoner de har. Skovholt
& Veum skriver i sin definisjon av begrepet at en tekst til enhver tid vil adaptere og bygge pa
elementer fra allerede eksisterende tekster, vaere seg om det handler om innhold, struktur eller
virkemidler (2014). Intertekstualitetene som befinner seg i en tekst kan vare med pa a kartlegge
nettopp hvem som er modelleseren. Et begrep som brukes for a illustrere hvem avsender av

teksten ser som leser av teksten, et perspektiv man som leser mé innta for a kunne lese teksten pa
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en presis mate. Dersom den faktiske leseren ikke evner 4 identifisere seg med modelleseren, vil
hen heller ikke klare 4 tyde tekstens innhold pa en relevant mate (Skovholt & Veum, 2014). Ved a
utvikle sine intertekstuelle perspektiver, kan altsa ogsa elevene i storre grad utvikle sin evne til 4
forutse innhold og hvordan situasjoner kan forlope seg gjennom en gjenkjenning av menstrene i
tidligere hendelser. Pa denne maten kan potensielt ferske hendelser settes i en allerede

cksisterende kontekst, og sammenlignes med den.

3.7.3 Antagelser

Overalt omkring oss 1 hverdagen har vi ulike former for antagelser knyttet til situasjonene vi
moter. Disse kan komme frem pa flere mater, og i analysen av tekst er det mulig 4 undersoke
hvilke inferente antagelser i teksten det legges opp til at leseren har kjennskap til.
Presupposisjoner, som er et synonym til antagelser, skiller seg fra intertekstualiteten ved at man
ikke inviterer tekster inn i sin tekst, men at man gar ut ifra en felles grunnleggende
kunnskapsplattform. Det vil vare lite hensiktsmessig dersom man ikke kan ta utgangspunkt i det
felles kunnskapsgrunnlaget 1 samtaler, da kan en samtale for eksempel bli seende slik ut: «jeg skal
mote noen venner pa trikkestoppet, og med trikkestoppet sa mener jeg ...». Ved at man antar ifra
at samtalepartneren kjenner til hva et trikkestopp er, flyter samtalene bedre. Likevel ma man i en
analyse vare bevisst pa maktposisjonene som oppstar i disse dialogene, da den ene parten kan
benytte sitt kunnskapsgrunnlag til a endre strukturen pa den felles grunnforstielsen (Fairclough,
2001). Presupposisjoner bygger pa ulike antagelser, og i form av dette er de med pa a konstruere
sannheter og pa denne maten pavirke sosiale relasjoner. I kjolvannet av terrorangrepene har det
blitt knyttet mange antagelser til hendelsesforlop og ideologiene involvert. I analysen vil
antagelsene i innholdet belyses for 4 ansld hvilke perspektiver avsender ensker at mottakeren skal
innta, og ideologien bak. Samtidig vil forventningene til leseren av innholdet vare interessant 4
kartlegge, og hvilke forkunnskaper tilknyttet uforutsette hendelser og ekstremisme det forventes

at ungdomsskoleelever har i mote med tematikken.

3.8 Studiens reliabilitet og validitet

Bruken av tekstanalyse og filmanalyse som empirisk grunnlag for forskning har tidligere blitt mott
med en noe negativ holdning, da man i storre grad har ansett blant annet intervju som mer
autentisk og sannferdig, kontra tekster og innhold som ses pa som livlest. Skrede (2017) stiller seg
dog i opposisjon til disse holdningene, der han mener at intervjuer ogsa har utfordringer knyttet
til at informantene tilpasser sine svar og atferd etter sporsmalsstilleren, hvorpa empatien forsker

og informant imellom kan pavirke svarene (Skrede, 2017). Samtidig ma pavirkningen min egen
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forforstaelse, eller mitt hermeneutiske grunnlag vil ha pa hvordan jeg vurderer de ulike
elementene i analysen. Studiens analyser vil til dels preges av min bakgrunn som sistearsstudent
pa lektorstudiet, og at jeg har arbeidet med innhold tilknyttet 22. juli i skolen allerede. Som de
aller fleste andre nordmenn som husker dagen, har jeg et forhold til hendelsen som potensielt kan
vere med 4 farge funnene mine. Likevel er undervisningen tilknyttet tematikken en sapass sentral
del av samfunnsfagundervisningen ved ungdomsskolen, at det er nedvendig a sette sokelys pa

undervisningspraksisen.

Studiens pilitelighet, eller reliabilitet handler om at det skal eksistere en red trad i prosjektet som
helhet, og at funnene skal vare basert pa faktiske forhold. Grenmo (2016) mener at en studies
reliabilitet kan males ved at andre undersokelser av samme fenomen vil gi et tilsvarende, eller
nesten tilsvarende resultat som denne. Dersom andre far lignende resultater ved bruk av samme
metodiske tilnarming, kan paliteligheten anses 4 vaere hoy (2016). Det vil som nevnt vare
utfordrende, om ikke umulig a forholde seg fullstendig objektiv i analysen, men likevel vil bruken
av konkrete analyseskjema i begge de metodiske tilnermingene forsterke studiens gyldighet. Min
kompetanse som snart utdannet leerer vil etter min mening ogsa vare en styrke 1 analysen av
undervisningsopplegget, samt et didaktisk blikk i analysen av filmen som kan forutse eventuelle
muligheter eller utfordringer. Samtidig er det viktig 4 vaere bevisst pa pavirkningen min egen
bakgrunn har pa analysen, for a sikre at den blir gjennomfort pa en sd presis mate som mulig.
Gronmo forteller videre at en perfekt gyldighet er ikke-eksisterende i samfunnsvitenskapelige
studier, da det alltid vil vare unntak og at situasjoner i en samfunnskontekst vil kunne tolkes ulikt
(Grenmo, 2016). Likevel mener jeg at det er gjort bevisste og gjennomtenkte, kritiske valg i det

metodiske arbeidet for 4 sikre reliabilitet i studien.

En utfordring tilknyttet studiens validitet er at materialet som analyseres er laget med en intensjon
og et budskap. Det er derfor en risiko for 4 analysere et datamateriale som ikke nedvendigvis er
sa representative eller gyldige som man tror (Skrede, 2017). Samtidig kan man anta at et
undervisningsopplegg produsert av 22. juli-senteret til bruk i utdanningsetaten og osloskolen har
etterprovbare kilder, og at innholdet legges frem i henhold til lereplanmal. Det er dog viktig a
vere bevisst denne usikkerheten i mote med innholdet som analyseres, bade det tekstuelle og ikke
minst filmanalysen. Filmen er produsert for 4 skape folelser hos seeren, og utfordringen som

forsker kan bli 4 sortere ut egne folelser, for a skildre andre folelser som fremmes.
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4 Analyse og diskusjon

Oppgavens analyse- og diskusjonskapittel vil ta for seg en todelt fremstilling av resultatene fra de
metodiske fremgangsmatene som er benyttet i prosessen med a besvare problemstillingen: Hvilke
affektive diskurser finnes 1 22. juli-senterets undervisningsressurser og filmen Utoya:22.juli, og
hvordan kan bruken av disse veere med 4 fremme historisk empati hos elevener I analysens forste
del vil undervisningsressursene presenteres, for de affektive diskursene som er tilgjengelig i
materialet sett i lys av analysens nivaer sosiale begivenheter, sosial praksis og sosial struktur legges
frem. I den andre delen vil filmen presenteres, og de affektive diskursene det kan tenkes at elever
vil eksponeres for og oppleve nar de ser filmen legges frem med analysens nivdaer som bakgrunn.
Funnene i analysen vil dreftes 1 lys av relevant litteratur, fortrinnsvis i kapitlene som tar for seg

sosial struktut.

4.1 Tekstanalyse av 22.juli-senterets undervisningsressurser

4.1.1 Beskrivelse av undervisningsmaterialet

Undervisningsressursene som ble presentert for Osloskolen i forbindelse med tiarsmarkeringen
etter 22. juli tar for seg hendelsen med et bredt perspektiv. Innledningsvis legges det til rette for
at lereren skal kartlegge elevenes forkunnskaper knyttet til 22. juli, hvor bruken av apne sporsmal.
Det vektlegges at de skal fortelle «<hva de har hort» om hendelsen, snarere enn «hva de kan». En
formulering som édpner for at elevene ikke ma sta til ansvar for sine kunnskaper, men heller kan
fortelle om noe de har plukket opp fra nyheter, sosiale medier, eller annen sosial omgang. Denne
kartleggingen etterfolges av en introduksjonsfilm hvor man far presentert flere ulike aspekter ved
angrepene. Elevene introduseres for informasjon om regjeringskvartalet, hvorfor det var et
relevant terrormal, hvordan det ble angrepet, og videre hendelsesforlop kort. Det horer ogsa til
en PowerPoint-presentasjon som fungerer som en utfyllende ressurs til introduksjonsfilmen. Den
tar for seg viktige klokkeslett, og viser til usikkerheten og diskursen som preget samfunnet i tiden
etter hendelsen. Det blir eksemplifisert ved hjelp av skjermdumper fra mikrobloggtjenesten
Twitter med spekulativt innhold knyttet til gjerningsmannens opphav. Deretter blir vi kort kjent
med Breiviks bakgrunn og hvordan han gikk frem for a gjennomfere angrepet, for det legges opp
til en grundig gjennomgang av hans motiver for 4 angripe Arbeiderpartiet og AUF pa denne
maten. Motivene konkretiseres til at angrepet defineres som antidemokratisk, antiislamistisk og
antifeministisk. Videre gis det i forbindelse med det antiislamistiske aspektet gis det innblikk 1 hva

konspirasjonsteorien «Eurabiax, en teori Breivik og hans meningsfeller er tilhengere av. Teorien

36



gar ut pa at vestlige ledere skal st i ledtog med arabiske land med et mél om at Europa pa sikt

skal bli islamske kolonier, eller islamisert.

Neste del av undervisningsressursene tar for seg en detaljert tidslinje med oversikt over viktige
klokkeslett. Tidslinjen er med pa a skape et oversiktlig perspektiv over hendelsesforlopet, og
hvilke instanser som var involvert til hvilken tid, samt hvor raskt ting skjedde. Eksempler pa disse
detaljene er hvor mange som ble drept pa gitte tidspunkt, illustrert med bilder. Tredje del av
undervisningsressursene tar for seg 4 utvikle elevenes perspektiver knyttet til angrepets omfang
for Arbeiderpartiet, AUF og det norske samfunnet som helhet i fortid, natid og ettertid. Her skal
elevene fordype seg 1 et utvalg tekster, og videre reflektere gruppevis for innholdet presenteres og
diskuteres i klasserommet. I denne delen skal ogsa ulike konspirasjonsteorier fremlegges, hvorpa
elevene skal fa innblikk i de ulike perspektivene, samt reflektere rundt deres opphav og hvorfor
nettopp disse tankene far grobunn til 4 vokse. Det brede utvalget med fordypningstekster som er
tilgjengelig digitalt i forbindelse med denne delen av undervisningsopplegget legger til rette for

varierte diskusjoner i klasserommet.

Etter 4 ha gjennomfort samtalene knyttet til Breiviks tankegods, bringes elevene over til en
kildeoppgave som er knyttet til kildekritikk og historiebevissthet i mote med ulike
vitneberetninger fra regjeringskvartalet og Utoya. Det blir presentert en flerdelt
oppgavebeskrivelse hvor elevene skal reflektere rundt ulike historiske kilder, og deretter vurdere
kildens verdi, innhold og eventuelle mangler ved hjelp av et vurderingsskjema. Kildene som
presenteres er en barnetegning, et dikt, ulike filmer, hatske meldinger Facebook-grupper og et
utdrag fra et hoyrevridd diskusjonsforum. Alle elementene som presenteres er produsert i
forbindelse med terrorangrepet, og tolkes i kontekst med 22. juli. Elevene far da mulighet til 4
vurdere informasjon og avsenders posisjon i forhold til innholdet, og deretter dele tanker og
perspektiver knyttet til hva de har lest eller sett. Denne oppgaven fungerer som en inngang til
vitnesamtalen, hvor personlige fortellinger fra to av akterene som befant seg pd utoya fremlegges
en tretten minutter lang film. Vitnesamtalen gir elevene anledning til a fa innblikk 1 aktorenes
fortellinger om deres eget liv for, under og etter oppholdet pa Utoya, og hvordan den traumatiske
hendelsen har satt sitt preg. I beskrivelsen av denne oppgaven vektlegges det at elevgruppen
evner 4 vare bevisst politisk og historisk kontekst, for 4 kunne bearbeide inntrykkene fra
beretningene. Det oppfordres samtidig til 4 sette av tid til dialog og etterarbeid etter 4 ha vist
denne filmen. Inntrykkene kan oppleves sterke, og fortellingene som fremlegges skildrer

hendelser og folelser pa en ganske konkret mate. Videre understrekes viktigheten av at disse
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inntrykkene ogsa bearbeides gjennom klasseromsdialog, slik at man unngar at spekulasjoner og

undertrykte folelser blir med ut av klasserommet.

Undervisningsressursene avsluttes med en refleksjonssekvens, etterfulgt av en oppgave som tar
for seg samfunnet etter 22. juli, og hvordan man kan ta lerdom av slike hendelser 1 forebyggingen
av ekstremisme og ekstreme handlinger. Elevene skal reflektere rundt budskap som «aldri mer»
og «vi ma aldri glemme». Oppgaven skal tilrettelegge for refleksjon og diskusjon rundt
budskapenes betydning pa individuelt plan for samfunnsakterene og for samfunnet som helhet.
Videre utfordres elevene til 4 lage et skriftlig eller muntlig produkt som svarer pa sporsmalet:
«Hva kan vi gjore for a sorge for at de to budskapene “Aldri mer” og “Vi ma aldri glemme” blir
noe mer enn bare tomt prat?». Her vises det til eksempler pa lignende angrep som har skjedd i
tiden etter, med Breivik som inspirasjonskilde for gjerningsmannen. Spesielt vektlegges det pa
Philip Manshaus sine handlinger, hvor han tok livet av sin stesoster, for han gikk til angrep pa Al-
Noor moskeen i Berum. Elevenes arbeid skal deretter presenteres for klassen, hvorpa det igjen
oppfordres til at det skal settes av tid til refleksjon og diskusjon knyttet til presentasjonene, og

hvordan elevene onsker a arbeide for a forebygge lignende hendelser 1 fremtiden.

4.2.2 Sosiale begivenheter: diskursivt innhold
I denne delen av analysen vil de affektive diskursene som er tilgjengelig i undervisningsressursene
produsert av 22.juli-senteres presenteres. De ulike formene for affektive diskurser vil legges frem

hver for seg, hvorpa konteksten de fremmes i belyses.

I de innledende delene introduseres patriotismen som la til grunn for angrepet, og elevene
cksponeres folelser som sinne, engasjement og kjerlighet 1 lopet av en treminutters video. Vi far
innsyn 1 Breiviks form for patriotisme, som tar utgangspunkt i egen gruppes overlegenhet, og et
onske om et homogent norsk folk. Dette er en affektiv diskurs det impliseres at elevene skal ta
avstand fra i maten det presenteres. Fordypningstekstene og deres tilhorende bilder med fokus pa
Breiviks tankesett og ideologi gir tekstlige og visuelle inntrykk av den sterke patriotismen og dens
opphav. Videre i etableringen av en helhetlig forstaelse av hendelsesforlopet introduseres en ny
form for patriotisme, som det legges til rette for at elevene skal sympatisere med. En patriotisme
som er knyttet til samfunnet som skal sl tilbake mot hatet, illustrert gjennom at Jens Stoltenbergs
tale pa radhusplassen er sitert: 17 md aldri slutte a’sta’ opp for vére verdier. V'i md vise at virt dpne
samfunn bestar ogsd denne proven. At svaret pa vold er enda mer demofkrati. Denne tilnaermingen

oppmuntrer til at elevene skal omfavne den samlende ideologien som preget diskursen i tiden
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etter hendelsen, og ta avstand fra «oss mot dem»-narrativet. Maten konspirasjonsteoriene legges
frem impliserer videre at elevene skal mote disse med et kritisk blikk, og ikke sette sporsmalstegn
vedtatte sannheter. Det legges opp til at meningene og tankene som gar utenfor de vedtatte
sannheter avviker fra normen, og det fremmes patriotisme knyttet til eget tankesett. Avstanden
som man ensker a skape skildres spesielt gjennom den avsluttende oppgaven med et
fremtidsperspektiv. Undervisningsressursene legger opp til at elevene skal ta del i den patriotiske
diskursen, bygge samlende og inkluderende folelser, og vise avsky overfor de hatefulle
holdningene som la bak terrorangrepene. Oppgaven skal etablere en kjarlighet overfor eget
samfunn, som skal vere med 4 forebygge ekstreme holdninger og handlinger. Presentasjonene

inviterer til dialog rundt affektive diskurser, og felelsene knyttet til disse.

Nar det gjelder hat som affektiv diskurs i undervisningsressursene, sa kommer dette til syne i
beskrivelsene av motivene bak angrepene, og de tilhorende fordypningstekstene. Likevel kommer
ikke hatet som ligger i handlingene frem. Breiviks intense hat overfor samfunnets utvikling
skildres, og elementene som utloser og forsterker folelsen som en affektiv ekonomi trekkes frem.
Gruppene hatet er rettet mot legges frem 1 presentasjonen av angrepenes omfang som
antidemokratiske, antifeministiske og antiislamistiske. Perspektivene som legges frem i denne
sammenhengen viser grunnlaget for hatet, elevene gis innsyn i hvorfor Breivik ansa det som riktig
4 handle som han gjorde. Likevel kan disse elementene virke lite handgripelige for elever som
potensielt ikke selv har noen relasjon til hendelsen eller prosessene rundt. Man kan i storre grad
se resultatene av hatet, som presenteres presist 1 tidslinjen og dens tilherende bilder og punkter
med klokkeslett. I form av at jeg selv har et forhold til hendelsen, vekker denne delen av
ressursene sterke folelser knyttet til avsky og sorg, samtidig som hatet illustreres pa en forstaelig
mate. P4 den andre siden er det ingen automatikk i at disse folelsene lar seg overfore til en
elevgruppe uten egne erindringer fra 22. juli, utover at bildene kan vekke empatiske folelser

overfor ofrene.

Medfelelsen og empatien som fremmes i undervisningsressursene tydeliggjores gjennom
oppgaveformuleringene, hvor det oppmuntres til dialog rundt ofrenes situasjon pa oya og i tiden
etter. De sterke bildene fra oya og Sundvollen hotell i tidslinjen illustrerer den uoversiktlige og
skremmende opplevelse for ofrene. Det legges gjennom disse elementene opp til at elevene skal
vise medfolelse og empati overfor individene, som er blitt satt i en tragisk, uforutsett situasjon.

Vitnesamtalen skal videre fremme disse folelsene 1 enda storre grad, gjennom at man kommer
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tettere pa deres fortellinger. De legges frem i en kontekst hvor det er naturlig 4 vise forstaelse og

medfolelse for deres opplevelser og perspektiver.

Elevene eksponeres flere steder for frykten som preget diskurser knyttet til terrorangrepene, og
hvem som var opphavet, og hvorvidt dette kunne skje igjen. Twitter-meldingene som spekulerte i
hvorvidt dette var Al-Qaeda sitt verk gir innblikk 1 hvordan samfunnets affektive diskurs knyttet
til terror var pa tidspunktet. Aktorenes frykt overfor medmenneskene, og sine kjxre illustreres
gjennom bildene i tidslinjen og vitneberetningene. Likevel kan det vare narliggende 4 tro at
denne frykten i storre grad oppleves av individer som selv har sterke minner fra hendelsen, enn

av en elevgruppe uten egne erindringer.

4.1.3 Sosial praksis — affektive diskurser 1 klasserommet
I denne delen av analysen vil folelsene som kan oppsta i en klasseromskontekst elevene imellom
legges frem. Deretter ses disse i lys av maten 22. juli-senteret gjennom sine

undervisningsressurser onsker a legge opp til inntrykk hos elevene.

Den innledende kartleggingen av elevenes forkunnskaper, blir pda mange mater en ovelse for
elevene i 4 mote andres ytringer og perspektiver pa et overordnet niva. For sa at de over pa a
sette seg inn 1 meningenes opphav, uten at elevene selv pa noen mate blir ansvarliggjort. Til tross
for oppgavens kartleggende funksjon, inviterer den likevel til at elevene kan meote ulike
perspektiver tilknyttet hendelsen og utforske folelsene som tillegges meningene som ytres.
Spersmalsformuleringen kan virke avvapnende, og elevene slipper 4 ta eierskap til egne utsagn.

Gjennom den innledende oppgaven inviteres elevenes folelser inn i universet.

Mangfoldet i eksempeltekster elevene kan diskutere i oppgaven om Breiviks ideologiske
bakgrunn, apner for at ulike folelser kan fremmes og diskuteres. Hvorpi elevene i kildeoppgaven
cksponeres for folelsestunge tekster, spesielt nar de tar for seg de ulike politiske sidenes ytringer i
sosiale medier, samt kronikker og dikt skrevet i tiden etter angrepene. Eksponering for diskursen
som preget tiden etter kan skape folelser 1 en klasseromskontekst, spesielt nar
undervisningsressursene legger opp til sa stor andel dialog elevene imellom. Gjennom a diskutere
de kontroversielle ytringene rundt kontroversiell tematikk, trenes elevene pa 4 mote meninger
som skiller seg fra normalen pa en konstruktiv mate. Undervisningsressursene oppfordrer til 4
mote denne formen for folelser og ytringer med forstaelse og apenhet, 1 likhet med Nussbaums

fremgangsmate (2013). Egenskapene de kan utvikle i motet med kontroversielle ytringer, kan
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samtidig ses i lys sentrale ferdigheter i et danningsperspektiv, og dernest pa veien mot
demokratisk medborgerskap. 22. julis unike posisjon i norsk historie er med pa 4 befeste
hendelsens status som en del av danningsprosessen i skolen. Elever har behov for kunnskaper
knyttet til 22. juli som historisk hendelse, sa vel som kunnskaper knyttet til det emosjonelle
aspektet rundt. En forstaelse for hvordan samfunnet preges, og har endret seg i kjolvannet av
terrorangrepene vil vaere viktige egenskaper i prosessen mot og dannes til en demokratisk

medborger.

De affektive diskursene pa klasseromsniva fremkommer hovedsakelig gjennom
diskusjonsoppgavene elevene imellom, og deres folelser tilknyttet egne ytringer. I fortsettelsen
kan disse oppgavene vere med 4 etablere en konsensus i klasserommet rundt hvilke holdninger
som er akseptable. Gjennom stor variasjon i oppgaveformuleringer og metoder gis eksponeres
elevene for de ulike affektive diskursene pa forskjellige mater 1 sin klasseromsdialog. Fortellingene
1 undervisningsressursene legger samtidig opp til hvilke folelser elevene skal oppleve. Fremlegget
av ofrenes historier pa et individuelt plan flytter samtidig fokuset fra at aktorene er en gruppe
ofre, men at man gjennom deres individuelle historier knytter tettere band til akterene. Dette kan
bidra til at elevene bedre evner 4 sette seg inn i akterenes perspektiv, og deres og samfunnets
folelser rundt hendelsen. Fokuset er pa det samlende perspektivet som preget samfunnet, og pa a
vise medfolelse, forstaelse og empati overfor traumene som ofrene har vert gjennom. Det brukes
derimot lite tid pa 4 etablere empati for Breiviks forhistorie, og tiden som vies han, tar i stor grad

for seg hans ideologiske utgangspunkt.

Asymmetrien mellom lererens og elevenes folelser til 22. juli kan gjore seg gjeldende i en
klasseromskontekst hvor relasjonen til hendelsen er ulik. Lareren har sannsynligvis et narere
forhold til dagen og omstendighetene rundt, og kan 1 sa mate pavirkes av innholdet 1
undervisningsressursene pa en mate som skiller seg fra elevenes inntrykk. Spesielt de detaljerte
skildringene av hendelsesforlop med bilder i tidslinjen vekket vonde minner i gjennomferingen
av analysen. Bilder fra regjeringskvartalet, utoya og Sunnvolden hotell gir assosiasjoner til frykten,
usikkerheten og sorgen man opplevde 1 tiden etter 22. juli. At disse koblingene ikke vil vare like
sterke i elevgruppen kan vare en utfordring for en laerer som kan ha sterke folelser knyttet til
hendelsen. Det kan skape et behov for en bevissthet hos lereren om at hendelsen naturligvis ikke
vil veere like neer for elevene, da de ikke har egne erindringer fra dagen, og de eventuelle folelsene

de som husker dagen gjennomgikk.
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4.1.4 Sosial struktur — Hva skal elevene ta med seg fra undervisningen?
Pa analysens tredje niva vil undervisningsressursene ses i lys av sosiale strukturer, og i denne
sammenhengen lereplanmalet knyttet til forebygging av ekstremisme. Videre vil de affektive

diskursene som fremmes i undervisningsressursene ses i lys av relevante teoretiske perspektiver.

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 demofkratiet og
forebyggje ekstreme haldningar, ekstreme handlingar og terrorisme. Kunnskap om terrorbandlinga i Noreg 22. juli
2011 skal innga i oppleeringa om dette (Utdanningsdirektoratet, 2020).

Undervisningsressursenes tilrettelegger for sammenknytting elevenes egne opplevelser og folelser
med den historiske konteksten. Slik kan elevene konstruere sin egen kontekst, hvor de forsoksvis
skal utvide sin helhetlige forstaelse av hendelsesforlopet, som kan gi merverdi utover at de lerer
om en historisk hendelse (Endacott & Brooks, 2013). Elevene skal forsoke 4 knytte hendelsen til
demokratisk utvikling, og hvordan man meter ytringer som gar utenfor det som er
samfunnsnorm. Samtidig viser de omfattende undervisningsressursene hvordan hendelsens
kompleksitet kan skape utfordringer hos elevene. Utfordringer med a danne en helhetlig
forstaelse for hendelsesforlopet, og man kan ikke forvente at alle elevene evner 4 innta sette seg
inn i, og forsta synspunktene til de historiske aktorene. Lareren kan mete et behov for en
bevissthet rundt, og at det bor vises hensyn til problemstillingene tilknyttet a tillegge 22.juli verdi
utover at det er en historisk hendelse (Ferrer & Wetlesen, 2019). Til tross for Kjestvedts kritikk,
kan det vaere en stor merverdiia gi et helhetlig perspektiv, ved 4 gi elevene anledning til 4 knytte
denne kunnskapen til andre historiske hendelser. I historisk tenkning tillegges det at man
gjennom 4 oke sin kompetanse, bedre skal kunne kjenne igjen historiske begivenheter ut ifra

monstrene de har til felles, for de setter seg inn i de historiske aktorenes perspektiv og kontekst.

Gjennom lereplanmalet tillegges skolen et tilleggsmandat ved at ekstremisme skal forebygges, til
tross for at det er en prosess som ogsa kan ta form utenfor skolen. Lenz er kritisk til at skolen
ogsa skal fa ansvar for dette, og forteller at det er utfordrende for skolen a gjore noe utover
primzrforebyggende arbeid (Lenz, 2020). Undervisningsressursene gir i denne sammenhengen
innblikk 1 hvordan Breiviks ekstreme handlinger tok utgangspunkt i patriotiske folelser knyttet til
samfunnet. Elevene kan gjennom kjennskap og refleksjon i oppgavene potensielt etablere en
forstaelse for hva som ld bak handlingene, og videre oppna en kognitiv og emosjonell

kompetanse. Egenskaper som kan veare sentrale i elevenes mote med ekstremisme i samfunnet.
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Mailet om a forebygge holdninger og handlinger kommer tydeligst frem i den avsluttende
presentasjonsoppgaven. Der elevene skal reflektere rundt hvordan de kan bidra til at budskapene
«aldri mer 22.juli» og «vi ma aldri glemmey, blir noe mer enn tomme ord. I denne oppgaven gis
elevene mulighet til 4 reflektere rundt hvordan samfunnet kan se uti en fremtidig kontekst, og

hvordan de kan samarbeide for 4 skape et inkluderende samfunn, uten ekstremisme.

I LK20 vektlegges det at elevene skal kunne forsta hvordan fortidens hendelser har sorget for
samfunnsmessige endringer, og at de gjennom denne forstaelsen skal utvikle historisk empati
(Utdanningsdirektoratet, 2021). I undervisningsressursene og filmen som analyseres i denne
oppgaven apnes det flere ganger for at elevene skal kunne innta akterenes perspektiv, og at de
kan skape en forstaelse for hendelsen ut ifra disse. Pa mange mater er Kjostvedts multiperspektiv
sentralt i store deler av undervisningsressursene, hvor det legges opp til at elevene skal kunne
forsta opphavet til de ulike meningene og handlingene (2019). Gjennom multiperspektivet kan
elevene for eksempel mote Twitter-meldingene presentert i undervisningen med en kritisk
innfallsvinkel, hvor de evner a vurdere gyldigheten ut ifra avsenders bakgrunn. Den grundige
presentasjonen av de ulike aktorenes perspektiver, spesielt i vitnesamtalen, gir elevene anledning
til 4 forsta den historiske hendelsen ut ifra deres perspektiver. De kan sette folelsene de
cksponeres for 1 kontekst, og videre vurdere hvor folelsene og handlingenes opphav (Hatlen,
2020). Gjennom en bevissthet knyttet til de affektive skonomiene som befinner seg i tematikken,
kan elevenes helhetlige forstaelse rundt hendelsen, stimulere til utvikling av historisk empati.
Kunnskap om hvordan foelelser pa et kollektivt niva er med 4 prege samfunnsutviklingen, kan
ogsd vare med 4 fremme historisk empati 1 elevgruppen. Pa den andre siden vil det vare
utfordrende for lereren a4 male hvorvidt elevene utvikler sitt sprak og sin helhetlige forstaelse.
Dialogiske oppgaver, som det legges opp til 1 undervisningsressursene kan bidra til at elevene
utvikler sitt sprak knyttet til hendelsen, og over seg pa 4 sette seg inn i bade medelever- og
historiske aktorers perspektiver. Det helhetlige fremlegget av perspektiver gir elevene anledning
til 4 innta flere perspektiver, som ifelge Endacott & Brooks igjen kan forenkle prosessen med 4
kunne innta flerfoldige perspektiver samtidig (2013). Dette kan resultere 1 en utvidet
helhetsforstielse av den historiske hendelsen, og en evne til 4 sette seg inn i de historiske
aktorenes kontekst. Elevene far mulighet til 4 etablere en forstaelse for innholdet i aktorenes

fortellinger, samt hvordan 22. juli har satt sitt preg pa en hel generasjon med unge politikere.

Ved 4 produsere en omfattende undervisningsressurs det oppfordres til 4 bruke i Osloskolen, kan

22. juli-senteret anses 4 inneha en stor definisjonsmakt i samtalen rundt 22. juli. De kan legge
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foringer for inntrykket elevene sitter igjen med etter 4 ha lert om tematikken. Det
gjennomgaende fokuset pa Breiviks ideologiske bakgrunn forseker a danne et bilde av hvorfor
han gjennomferte angrepet. Likevel rettes det i liten grad sekelys mot hvilke mekanismer som har
sviktet i hans oppvekst, som har skjovet han som individ pa utsiden av samfunnet. Elevene gis
ikke mulighet til 4 forsta hvordan Breiviks patriotiske folelser utviklet seg, utover hva de handler
om og at de var sterke. P den andre siden kan det vare utfordrende for en tiendeklasse 4 ta for
seg denne typen psykologiske perspektiver. Det kan diskuteres hvorvidt presentasjonen av
hendelsen allerede er omfattende nok fremstilt i undervisningsressursene, og den kan potensielt
bli for omfattende for en elevgruppe om man inkluderer flere perspektiver (Ferrer & Wetlesen,
2019). I undervisningsressursene plasserer 22.juli-senteret empatien hos ofrene som ble utsatt for
den uforutsette hendelsen. Videre dpnes det for at elevene kan uttrykke sine folelser 1 fellesskap
gjennom gjentatte dialogiske oppgaver. Disse oppgavene legger igjen emosjonelle foringer 1
retning av medfelelse og empati overfor offergruppen. Ofrenes beskrivelser av et manglende
oppgjor i forbindelse med tiarsmarkeringen kommer dog ikke tydelig frem i
undervisningsressursene. Det legges ikke opp til noen dialog rundt hvordan de historiske
aktorenes sinne knyttet til hendelsen ikke har kommet til overflaten i samfunnet. Skildringen av
tiden etter i vitnesamtalen tar i hovedsak for seg traumene som ble pafort en gruppe mennesker,
heller enn folelsen av at de er blitt marginalisert i samfunnsdebatten, slik Valen beskriver (2021).
Det manglende oppgjoret, kombinert med en holdning om at «Uteya-kortet» benyttes til a sla
politisk mynt pa hendelsen for 4 fa gjennomslag, kan vare relevant 4 belyse 1 forbindelse med
undervisningen, begrunnet med at elevene skal oppna en forstielse for hva som preger diskursen
rundt 22. juli. En forstaelse de kan benytte seg av i politisk dialog, og som en del av

danningsprosessen mot demokratisk medborgerskap.

Ved 4 etablere en helhetlig forstaelse av hendelsesforlopet, og a utvikle elevenes evne til 4 innta
aktorenes perspektiver, og uteve historisk empati, apnes det samtidig i undervisningsressursene
for ulike aspekter rundt danning. Gjennom forseket pa a etablere kunnskaper rundt de affektive
diskursene som fremmes i undervisningen, kan det skapes et sprak rundt disse folelsene. Denne
formen for kunnskaper som kan virke som en referanseramme for elevene i mote med 22. juli
fremtiden. Der elevene potensielt skal kunne koble informasjonen pa et intertekstuelt niva, og a
se nye sammenhenger mellom innhold 1 samfunnsdebatten. Ved a belyse de affektive diskursene,
kan elevene bevisstgjores pa kunnskapsgrunnlaget som legger premissene for debatten. Disse kan

tolkes 4 vare et sentralt element i Biestas tanker om kvalifisering til samfunnet. Ut ifra disse

kunnskapene skal elevene igjen utvikles sosialt, og pa sikt kunne gjore seg opp meninger i
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debatten gjennom frie, subjektive tankeprosesser (2020). I denne sammenhengen kan det dog
kritiseres at man utelater enkelte perspektiver i undervisningen, og tildels forringer inntrykket
elevene mottar gjennom undervisning. Likevel kan det apnes for disse perspektivene i de
dialogiske oppgavene som skildres i undervisningsressursene, hvor elevene kan innta
multiperspektiver gjennom fremmingen av mangfoldige perspektiver. Fokuset pa de store linjene
1 deler av undervisningsressursene kan ses ilys av Sejersteds kritikk mot metodologisk
individualisme i historieundervisningen. Det tilrettelegges deretter for at elevene kan danne seg et
bilde av 22. juli utover de individuelle fortellingene, fortrinnsvis i delene hvor de
samfunnsmessige mekanismene og konsekvensene skildres (2003). De individuelle fortellingene
vies likevel oppmerksomhet 1 undervisningsressursene gjennom enkelte av oppgavene, og elevene

inviteres med i aktorenes historiet.
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4.2 Diskursanalyse av Utoya:22.juli
4.2.1 Utoya:22juli

Filmen Uteya:22. juli apner med en gjengivelse av hendelsesforlopet ved regjeringskvartalet i
Oslo sentrum, og hvordan Breivik plasserte bomben for han kjorte mot Utoya. Deretter blir vi
mott av Kaja, som befinner seg pa sommerleiren pa Utoya og ser inn i kameraet for sa a si «dere
kommer aldri til 4 forsta», for hun fortsetter med «dette her er verdens tryggeste sted». Dette blir
sagt 1 en telefonsamtale hun har med sine foreldre, som er bekymret for barna sine etter
eksplosjonen i Oslo, da ogsa Kajas soster befinner seg pa oya. Videre spekuleres det i mulige
gjerningsmenn bak terroren, og aktorene diskuterer intenst hvorvidt angrepet er islamistisk- eller
hoyreekstremt motivert. Harmonien gjenopprettes noe da alle karakterene rundt Kaja far klarhet i
at deres nermeste er gjort rede for og trygge, til tross for at de var pa jobb i regjeringskvartalet.
Det tar dog ikke lang tid for skuddene starter, og panikken bryter los. Filmens perspektiv hvor vi
folger Kaja tett med et bevegende kamera er med pa a skape en folelse av 4 vare til stede i

oyeblikket.

Ungdommene samles i kafebygningen, og fler av dem bryter ut i panikk mens skuddene hagler pa
utsiden. Etter kort tid ma de lope for livet, i scener hvor vi ser ungdom falle om og bli skutt
rundt Kaja og vennene. I flukten faller venninna til Kaja og skader foten sin, noe som hemmer
flukten deres, og de gjemmer seg bak et tre for 4 kontakte nedetatene. Kaja mister sa oversikt
over hvor sesteren befinner seg, og gar bort ifra sin egen gjeng for 4 lete etter henne ved
teltplassen. Filmen gér deretter inn i en lengre sekvens som preges av hoye skuddlyder, usikkerhet
rundt hvor skuddene kommer fra, som igjen forsterker folelsen av 4 vere desorientert, kombinert
med Kajas folelse av panikk knyttet til hvor lillesoster befinner seg. Flere ganger ringes
foreldrene, og samtalene preges av en gjensidig frykt for livet. Inntrykkene blir spesielt sterke i en
sekvens hvor Kaja troster en yngre jente som er skutt, og som etter en lengre dialog deor av
skadene, for s at jentas mor forseker ringe mens datteren ligger dod ved siden av. Etter dette
nermer igjen skuddlydene seg, og handlingen beveger seg over til klippene ut mot innsjeen, hvor
man ser flere ungdommer legge pa svem. Her er det mange barn og unge gjemmer seg sammen i
sprekker ved klippene mens skuddene samtidig hagler imot dem. Handlingen avsluttes deretter
med en folelse av at det hele er over, for skudd losnes direkte mot Kaja, og hun faller om.
Etterfulgt av at vi for forste gang ser silhuetten av Breivik pa toppen av klippen i bakgrunnen.
Filmen avsluttes med lyden av motordur, og bilder av at Kajas soster har overlevd, for skjermen
gar 1 sort, og rulleteksten starter. Skytingen 1 filmen varer 1 72 minutter. Like lenge som skytingen

pa Utoya pagikk.
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4.2.2 Sosiale begivenheter — affektive diskurser visuelt fremstilt
Funnene av de affektive diskursene som fremmes nar man bevitner filmen vil presenteres i denne

delen av analysen, hvor de ulike folelsene som oppleves som seer legges frem.

Filmens apning setter pd mange mater premissene med sitatene som er med pa 4 skildre frykten
og usikkerheten som preget tiden rett etter eksplosjonen i Oslo sentrum. Samtidig skildres en
folelse av frigjoring foreldrene, og at man stir opp for seg selv. Vi far innsyn i et ungdommelig
oppgjor og selvstendighetstanker hos Kaja. Dere kommer aldri til a forsta gir 1 denne sammenhengen
mening utover at det er en ytring fra Kaja til sine foreldre. Hun har lyst til 4 fortsette 4 vare pa
sommerleir, heller enn 4 reise hjem. I det hun ser inn 1 kameraet og sier disse ordene inkluderes
man i fortellingen som seer, og man blir stresset pa vegne av aktorene som skal gjennom

forferdelige ting.

I den visuelle fremstillingen av hendelsen blir folelsen av frykt sterkere hos seeren, og frykten
legges frem i flere ulike aspekter. Det skildres en frykt for hva som skjer i Oslo, og hvordan det
gar med leirdeltagernes familier og venner som befinner seg i og rundt regjeringskvartalet. Nar
det endelig avklares at det har gatt fint med de nermest de mest sentrale aktorene 1 filmen,
skildres en ny form for frykt. Spekulasjonene rundt gjerningsmannens opphav henvender seg
spesielt til karakteren Issa, som er av muslimsk opphav. Aktorene er bekymret for at angrepet er
islamistisk motivert, og frykter konsekvensene for muslimene i samfunnet, og hoyresidens
retorikk, dersom det viser seg 4 vare sant. Frykten for a bli skutt, ren dedsangst skildres videre
etter at skuddene losnes. Det oppleves som stressende for seeren med den konstante lyden av
skudd som kommer naermere og nermere, og frykten aktorene opplever i filmen adapteres som
seer. Lyden av skudd er markant og har en gjennomgéende tilstedevarelse som forer til at man
konstant foler stress mens man ser filmen. Harmonien gjenopprettes ikke fullstendig, til tross for

at man opplever en kort sekvens uten skudd for Kaja selv skytes.

De ulike folelsene man eksponeres for gjennom hele filmen kan potensielt gjore utslag fysisk pa
elevgruppene, gjennom ulike reaksjoner pa stresset man utsettes for gjennom den intense
skildringen av dedsangst og frykt. For elevene kan det i denne sammenhengen oppleves
utfordrende a skille de mange folelsene nar de gar over 1 hverandre. En folelse av avsky overfor
de meningslese handlingene kan potensielt ogsa foles i elevgruppen 1 visningen av dette

materialet.
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4.2.3 Sosial praksis — Folelsestriggende film i klasseromskontekst
Ved fremvisning i klasserommet vil filmen bli satt i en bestemt situasjonskontekst. I denne delen
av analysen vil filmen posisjon, og hvordan den kan fremme affektive diskurser utover

individene, men ogsa kollektivt legges frem.

Det vil vaere naturlig 4 vie tid til dialog for at elevene skal kunne sette ord pa de folelsene de
cksponeres for 1 visningen av en film som er sapass folelsestriggende. I denne sammenhengen
kan det vaere hensiktsmessig at lereren er bevisst de ulike ytringene og reaksjonene, bade
affektive og kalkulerte, fra elevene 1 samtalen etter. Lareren bor pase at elevene er i en
konstruktiv sinnsstemning slik at de i storre grad kan ta til seg informasjon og reflektere rundt
filmens innhold, ogsa for 4 sette ord pa de folelsene elevene kan oppleve (Immordino-Yang &
Damasio, 2007). Elevene kan samtidig relatere seg til aktorene 1 filmen, da de er i samme
aldersgruppe som dem selv. Dette i motsetning til individene de meoter 1 andre ressurser, som kan
ha blitt intervjuet noen ar etter hendelsen, og i sa mate er noen ar eldre. En faktor som kan vare
med 4 forsterke reaksjonene, og noe man bor vare bevisst i gjennomferingen av dialogen 1
kjolvannet av filmvisningen. Samtidig vil det vere en metodisk vurdering for lereren hvorvidt
filmen skal vises i sin helhet, eller om man skal dele den opp i sekvenser med diskusjoner rundt
innholdet underveis. I praksis vil det vaere utfordrende a skulle se en lang film sammenhengende,
for sa a gjennomfore dialogisk undervisning knyttet til innholdet, pa. Utfordringen vil vare
grunnet det store tidsaspektet, og at inntrykkene som skal bearbeidet blir mange, som kan gjore
det lite oversiktlig for elevene. En oppstykking av innholdet vil apne for at elevene far satt ord pa
de folelsene de opplever i visningen underveis, hvilket igjen kan fore til at opplevelsene sitter
nzrmere pa kroppen. Filmens stresselement bidrar til at folelsene man opplever i filmen befester
seg kroppslig, og det kan vaere med a forsterke folelsene. Dette 1 seg selv kan veare et argument
for 4 benytte seg av folelsestriggende film i undervisningen, da elevenes inntrykk av hendelsen

forsterkes gjennom at folelsene kjennes kroppslig.

Ved visning av en folelsestriggende film som denne, kan samtidig kontroversielle eller splittende
meninger bli ytret i gjennomforingen av dialog i tiden etter. Det er en overveining laereren
eventuelt kan matte ta stilling til er hvorvidt samtalen skal struktureres for 4 unnga ytterpunktene,
eller om en ustrukturert og fri dialog kan stimulere til konstruktiv diskusjon. Samtidig vil en
eventuell kontroversfylt dialog kunne fremme perspektiver knyttet til ytringsfriheten, og den

affektive okonomien tilknyttet den, eksemplifisert gjennom den kollektive kjarligheten til den.
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Medmenneskeligheten og empatien som skildres 1 filmen gir anledning til diskusjon rundt
hvordan man agerer 1 gitte situasjoner. En slik diskusjon kan fremme medmenneskelige
perspektiver, og gi tilgang til disse folelsene utover individet. Gjennom dialog elevene imellom
kan de utvide sine perspektiver knyttet til folelser, hvor deres emosjonelle kompetanse potensielt
kan gjore seg gjeldende i sammenheng med dannelsesprosessen. Ved a erfare egne og andres
folelser knyttet til 22. juli, en hendelse de sannsynligvis vil eksponeres for i fremtiden, vil elevene
kunne forstd hvordan handtere hendelsen i en sosial kontekst. Forstaelsen rundt hva individene
som befant seg pa uteya var gjennom, og hvordan disse hendelsene har vert med pa a forme det
norske samfunnet etterpa, kan vare sentrale elementer 4 vare bevisst i prosessen pa veien til

danning.

Fremstillingen av fortellingene i filmen i en klasseromskontekst overfor elever som selv ikke har
erfaringer fra hendelsen, er en faktor lereren bor vare bevisst 1 arbeidet. Elevenes
historiepreferanser kan pavirkes av film de eksponeres for, noe som fordrer at filmatiseringen
gjengir historien pa en presis mate (Heum, 2015). Det ma etableres konsensus 1 klasserommet
rundt at filmen er basert pa en sammensetning av 40 historiske aktorer sine fortellinger, og at
filmen er bygget opp pa en mate som skal gjengi ofrenes opplevelser og folelser. Gjennom
presentasjonen av ofrenes perspektiver, oves elevene samtidig til a kollektivt vise historisk empati
for ofrene. Dialog 1 elevgruppen kan fremme ulike opplevelser knyttet til innholdet, og bidra til
fremme evnen til 4 sette seg inn i situasjonen til de historiske aktorene. Marginaliseringen av
gjerningsmannens perspektiv er en faktor som kan forsterke medfoelelsen som oppleves overfor
ofrene, da fokuset blir konsist og pa deres fortellinger. Likevel er fravaret av Breivik i
filmatiseringen med 4 snevre inn helhetsperspektivet elevene skal etablere i arbeidet med 22.juli.
Filmen kan i sa mate vare en god tilleggsressurs til annen undervisning, heller enn en ressurs som

benyttes for a fortelle hele historien.

4.2.4 Sosiale strukturer — Utoya:22.juli i hverdagen
I dette kapittelet vil filmens diskursive innhold tematiseres i henhold til malet knyttet til
forebygging av ekstremisme i lereplanen. Videre vil perspektivene som fremmes i filmen droftes 1

lys av begreper koblet til utvikling av historisk empati.
Synsvinkelen som beskrives i filmatiseringen er med pé a forsterke de patriotisk-empatiske

folelsene det legges opp til at man skal fele i visningen av filmen. Fravaeret av Breiviks

innfallsvinkel i filmen forer samtidig til at ikke hele historien presenteres. De 40 fortellingene som

49



er sammensatt kan vare ulike, og baseres pa den subjektive opplevelsen av a vare pa Utoya
denne dagen. Filmens troverdighet kan i denne sammenhengen svekkes, av det faktum at en
filmskaper har satt disse fortellingene sammen til en dramaturgisk oppbygd film. Samtidig bryter
denne filmen med klassisk oppbygning, og filmskaper har tydelig tatt hensyn til at hendelsen skal
forsokes gjengis pa en presis mate. Cubans kritikk til upresis gjengivelse av historiske
begivenheter i film treffer ikke i denne sammenhengen, men det er likevel viktig 4 vaere bevisst
hvem avsenderen av historien er (19806). Perspektivene som fremmes gar ut ifra ofrenes
beretninger, og presentasjonen kommer frem noe ensidig. Kjeldstadli sine tanker om at alle
detaljene ma vaere med i historiefortellingen kan benyttes i kritikken av denne filmen i
undervisningssammenheng. Gjerningsmannens fortelling er utelatt, og Breivik vies lite plass 1
filmatiseringen. Dette er et bevisst virkemiddel fra filmskaper, som onsker 4 fremme ofrenes
perspektiver, for 4 unnga og gi Breivik ekstra oppmerksombhet. I lys av lereplanmalet gir denne
filmen innblikk i hvordan ekstreme handlinger og terrorisme kan se ut, og oppleves for de som
utsettes for dette. Ved at elevene er bevisst pa at en del av filmens budskap er 4 fremlegge ofrenes
historier, kan den oppfylle malet med undervisningen (Nokes & Ellison, 2017). Opplevelsen av a
veere pa oya som beskrives er tidligere ikke blitt formidlet pa en s ner mate som i denne filmen,
og inntrykkene som er blitt presentert har ofte tatt for seg skildringer fra aktorene, mens man i

filmen tas med som en aktiv deltaker i historien.

I sammenheng med filmens posisjon opp mot lereplanmalet knyttet til at elevene skal mote
ekstreme holdninger, og videre hvordan de skal utvikle demokratiet, er tankene om utviklingen av
resiliens relevant a trekke frem. I filmen far elevene hovedsak presentert den ytterste
konsekvensen av radikalisering og ekstremisme, men likevel apner denne fremvisningen for
dialog om mekanismene rundt, og hvordan utviklingen skjer (Lenz, 2020). En bevissthet rundt
mekanismene kan utvikle den individuelle motstandskraften i mote med det ekstreme, samtidig
som elevene ma bevisstgjores pa at disse prosessene styres av konteksten og diskursen som omgir
individet. For 4 mote utfordringene med individene som grupperer seg pa utsiden av samfunnet,
kan det argumenteres for at elevene bor erfare styrken i demokratiet som institusjon, og hvorfor
Arbeiderpartiet var malet for angrepet. I denne konteksten fordrer det at elevene allerede har
grunnleggende kunnskaper om tematikken for filmen vises. De kan potensielt ha et behov for a
knytte inntrykkene de opplever til allerede eksisterende, eller lignende kunnskap (Ferrer &
Wetlesen, 2019). For 4 utvikle sin demokratiske kompetanse, og utvikle demokratiet som skildret
1 lereplanmalet, kan det vaere konstruktivt dersom elevene erfarer hvilke andre krefter som ensker

a pavirke de demokratiske prosessene. Det gir pa mange mater filmen gjennom maten
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operasjonaliseringen av de sterke patriotiske folelsene kommer til syne i handlingen. De far
innfering i hvordan det norske demokratiet var under angrep. Gjennom samtaler knyttet til
tematikken, kan de utvikle sine kunnskaper rundt verdiene, holdningene og normene som er
sentrale for a kunne bli en demokratisk medborger (Koritzinsky, 2014). Det kan 1 denne
sammenhengen vare hensiktsmessig at lereren legger til rette for denne dialogen, for 4 sikre

elevenes laeringsutbytte.

Dialogiske oppgaver 1 kombinasjon med filmen, som det kan legges opp til i etterarbeidet kan
vere med 4 bidra til at elevene utvikler sitt sprak knyttet til hendelsen. Ved at de over seg pa a
sette seg inn 1 bade medelever- og historiske aktorers perspektiver. De empatiske folelsene man
opplever overfor Kaja i filmatiseringen er med pa a skape et bilde av ofrene som individer,
snarere enn en gruppe. I denne sammenhengen er Kjostvedt tanker tilknyttet hvordan
individualisering av ofrenes fortellinger kan hjelpe elevene 4 innta deres perspektiver relevant 4
trekke frem (2019). Eksponeringen for Kajas individuelle fortelling i filmen kan forsterke det
emosjonelle inntrykket hos elevene, og de kan ove pa a sette folelsene de eksponeres for 1
kontekst. De tydelige folelsene som skildres kan altsa forenkle elevenes prosess med 4 innta, og
vurdere perspektivene de eksponeres for. Likevel kan man gjennom ensidig gjengivelse ga glipp
av det helhetlige oversiktsbildet knyttet til hendelsen. Et element som kan anses vesentlig for
hvordan det kan tilrettelegges for at elevene utvikler sin historiske empati i sammenheng med

filmen.

I undervisningssammenheng kan det knyttes flere utfordringer til bruk av Uteya:22.juli. De kan
relateres til hvorvidt inntrykkene i filmen er for sterke til 4 vises til en tiendeklasse, og om filmens
marginalisering av Breiviks posisjon kan forringe elevenes inntrykk av hendelsen. Det kan gjore
det utfordrende for elevene 4 etablere en forstaelse for kompleksiteten i den helhetlige hendelsen
22. juli, om ikke Breiviks tankesett og forankring synliggjores (Krogh et al., 2003).
Gjerningsmannens posisjon som aktiv akter i sammenheng med 22. juli kan derfor ikke
marginaliseres, men ved 4 se angrepet 1 en storre kontekst og ved 4 innta ulike perspektiver, kan
elevene fa innblikk i hvor omfattende angrepet skulle ramme Arbeiderpartiet. Gjennom 4 innta
multiple perspektiver gjennom arbeidet med tematikken, kan elevene altsa etablere en

referanseramme som danner grobunn for historisk kompetanse og historisk tenkning.

Hva ensker man sa med 4 benytte seg av en folelsestriggende film som Uteya:22juli i

klasserommet? Perspektivene kan potensielt i storre grad bli tilgjengeliggjort nar de fremstilles
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visuelt, og med en fortellermetode som kan skape stressreaksjoner hos de som ser den. Minner
som skaper folelsesmessige utslag kroppslig, kan det tenkes at ogsé er enklere 4 ta til seg. Dette er
et argument for 4 benytte seg av filmen i arbeidet med forebygging av ekstremisme, og utvikling
av demokratiet. Elevene kan erfare hvordan demokratiet var truet i norsk kontekst, og kan koble
assosiasjoner til 22. juli gjennom at de evner a innta perspektivene til de aktive aktorene. De
sterke folelsene som vekkes 1 visningen av filmen ber prosesseres i fellesskap, slik at man far
bearbeidet folelsene i fellesskap (Nussbaum, 2013). Gjennom denne bevisstheten kan elevene

utvikle sin historisk empatiske kompetanse.
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5 Oppsummering

I den avsluttende og oppsummerende delen av oppgaven vil jeg forsoke 4 besvare prosjektets
problemstilling «hvilke affektive diskurser finnes i 22. juli-senterets undervisningsressurser og
filmen Utoya:22.juli, og hvordan kan bruken av disse vare med 4 fremme historisk empati hos
elevenery. Videre vil maten de ulike folelsene kan vare med a involvere elevene i
historieundervisningen, hvor de blir eksponert for ulike historiske handlinger eller ytringer
trekkes frem. Deretter hvordan kunnskapen knyttet til affektive diskurser kan vare med a

forenkle perspektivtakingen, og hvordan film kan fungere som et verktoy i denne prosessen.

Gjennom 4 oppleve og sette seg inn i felelsene som knyttet til 22. juli pa et samfunnsniva, kan
elevene etablere en forstaelse for diskursen rundt hendelsen. Nar folelsene blir tilgjengeliggjort,
som i undervisningsressursene og i filmen, kan det forenkle prosessen rundt 4 innta
perspektivene til de historiske aktorene. Gjennom 4 sette seg selv i de historiske aktorenes
posisjon, og deretter forsta handlinger og ytringer ut ifra historisk kontekst, kan elevene ove seg
pé a uteve historisk empati. Spraklig kompetanse knyttet til folelser er en ferdighet som star
sentralt 1 danningsprosessen, og maten elevene kan utvikles til 4 bli fungerende, demokratiske

medborgere.

Debatten om oppgjoret med 22. juli som blusset opp i sammenheng med tidarsmarkeringen
understreker behovet for dialog rundt de affektive diskursene, og en evne til a vise historisk
empati i forbindelse med terrorangrepene. I undervisningsressursene far elevene innblikk i ulike
perspektiver og hvordan sterke meninger og folelser kan gi utslag i handlinger som gar utover
andre. Hvordan demokratiet reagerte pa angrepet, samtidig som man ma bevisstgjore de om at
ikke alle fortellinger ble fortalt i tiden etter 22. juli. Dette noret opp under et sinne, som pa
motsatt politiske side har kommet til uttrykk gjennom ekt patriotisme. Ofrene har ikke onsket a
komme ut med sine fortellinger, og dette understreker viktigheten av at man snakker om
folelsene som er i sving hos ofre, og samfunnet generelt etter en hendelse sa traumatisk som
denne. Overfor en gruppe som sannsynligvis ikke selv har minner fra hendelsen, kan visuelle
fremstillinger vaere behjelpelig 1 etableringen av kunnskaper knyttet til 22. juli, og folelsene
samfunnet har til dagen. For denne gruppen kan bruk av Uteya:22. juli potensielt bidra til at
elevene i storre grad kan forsta samfunnets emosjonelle tilknytning til hendelsen, og hvorfor 22.

juli er det nasjonalt traume.
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Oppsummert har dette vart et prosjekt som har vart givende a se nermere pa. Samtidig er
potensialet rundt avdekking av felelser, og deres funksjon i forbindelse med historieundervisning
stort. Oppgavens omfang rettferdiggjor dessverre ikke potensialet, og 22. juli i skolen er en
tematikk som star i serstilling, og bor belyses 1 storre grad for a kunne ta for seg flere av
aspektene rundt hendelsen. Det kan videre vare interessant a kartlegge lerere og elevers

erfaringer med affektive diskurser i ssammenheng med 22. juli.
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