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Sammendrag

K20 palegger samfunnsfaglarere i grunnskolen a inkludere kunnskaper om 22. juli 2011 i
undervisningen. Flere leerebokforfattere har derfor behandlet tematikken i bade nye og
reviderte samfunnsfaglige leerebgker, bade for grunnskolen og for videregaende. Ettersom
forskning i stor grad viser at leereboka fortsatt star sterkt i det norske klasserommet
(Koritzinsky, 2020; Selander & Skjelbred, 2004; Skjelbred, Solstad & Aamotsbakken, 2005;
Skrunes, 2010), er det rimelig & anta at denne vil bli benyttet i kunnskapsformidlingen mellom
leerere og elever. Med bakgrunn i konkretiseringen av 22. juli-terroren som tema for
undervisning, og leerebokas solide posisjon i skolen, har jeg i denne oppgaven tatt for meg
falgende problemstilling: Hvilke fortellinger om 22. juli 2011 kommer til uttrykk i fem

samfunnsfaglige leerebgker?

Problemstillingen besvares ved hjelp av kvalitative data, hovedsakelig i form av tekst.
Materialet analyseres gjennom en delvis teoridrevet innholdsanalyse, hvor jeg bade har
benyttet et bestemt teoretisk rammeverk som utgangspunkt for analysen, men ogsa utvidet

rammen gjennom mine personlige tolkninger og betraktninger.

Mine hovedfunn viser at professoren Claudia Lenz’ (2018) demokratifortelling og
kjeerlighetsfortelling om 22. juli 2011 er dominerende i utvalgte lerebgker.
Demokratifortellingen tematiserer at terroren var et direkte angrep pa demokratiet, og at
nasjonens motsvar skal vare en styrking av demokratiske prinsipper og verdier.
Kjeerlighetsfortellingens kjerne er at gjerningsmannens hat skal mgtes med kjarlighet. Videre
har jeg identifisert Lenz’ (2018) mangfoldsfortelling, hvor kjernen kan sies & veere at terroren
var et angrep pa det flerkulturelle Norge og dets stattespillere. Ogsa beredskapsfortellingen,
som vektlegger sviktende beredskap, kan skimtes i én av leerebgkene. Mens Lenz’ (2018)
fortellinger om terroren kan sies a beere preg av a veere samfunnsorienterte, har jeg videre
forsgkt a supplere hennes teori med ytterligere to fortellinger, som hovedsakelig kan sies &
veere individorienterte: fortellingen om gjerningsmannen, samt fortellingen om terrorens ofre
og overlevende. Avslutningsvis diskuterer jeg hvorvidt de ulike fortellingene beerer preg av
harmoni og/eller konflikt. Min konklusjon er hovedsakelig at de individorienterte
fortellingene bar vies starre plass i fremtidige leerebgker og 1 undervisning om 22. juli. Dette
er fordi disse bidrar til a forklare hva som hendte den 22. juli 2011 pa en annen mate enn hva

de samfunnsorienterte fortellingene gjar.
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Er det én ting som er sikkert, er det at veien blir til mens man gar. Det er derfor mange som
fortjener en stor takk for & ha fulgt meg pa denne veien, og som samtidig har hjulpet meg opp

nar jeg tidvis har statt fast i en groft.

Farst vil jeg rette en stor takk til min farste veileder, Silje Fgrland Erdal. Jeg trappet opp pa
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tusen takk for all hjelp jeg har fatt pa veien. Og takk for at jeg fikk lane noen av bgkene dine!
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helt til malstreken — din hjelp har veert uvurderlig.
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Carine, tusen takk for alle samtaler, lange lunsjer, gjennomlesninger, tilbakemeldinger og
oppmuntrende ord. Arene pé& Blindern hadde ikke veert det samme uten deg. Det samme
gjelder Oda og Amalie! Jeg setter stor pris pa vennskapet jeg har funnet i dere, og gleder meg

til tiden fremover.
Avslutningsvis vil jeg takke familien og svigerfamilien min, og en ekstra stor takk rettes til
samboeren min, som har holdt ut med meg gjennom disse fem arene. Takk for at du forstar og

kommer med oppmuntrende ord (og litt sjokolade) nar jeg har vaert frustrert og lei. Na er det

straks sommerferie!

Kjere Blindern, takk for meg.

VIl



Innholdsfortegnelse

L INNTEANING -t 1
1.1 Aktualisering og problemstilling.........cccoov i 1
1.2 0pPGaVENS FOrMAL ........cocviiiriiciceese ettt 3
1.3 OPPGAVENS FEIEVANS........cueiiiiiitiiteeii e 4
1.4 OpPGaVENS AISPOSISJON ...ttt 4

2. Teori 0g tidligere FOrSKNING ......cccooiiiiiiiiiee e 6
2.1 TeoretiSK rammMEVEIK .........ccoiiieiiee e 6

2.1.1 Samfunnsfagets mal 0g hensiKt..........cccccveeccieccceccee e, 6
2.1.2 Utdanningens tre fUNKSJONEr..........ccccv i 7
2.1.3 Samfunnsfag — danning eller NYtte? ... 9
2.1.4 Laerebokas plass 1 SKOIEN.........cooiiiiiiiiiieee e 11
2.1 4.1 Hvaer en I@reboK? .......coovieiiiieeeece e 12
2.1.4.2 Leereboka — en fortelling om samfunnet? ............cccocoevvivveciienen, 13
2.1.5 Konflikt- og harmoniperspektiv..........cccceoveiieiiiicieccece e, 14
2.1.6 Lenz’ fire fortellinger om 22. juli-terroren .............cccceovviiiniiininn, 16
2.1.6.1 Demokratifortellingen ..o, 17
2.1.6.2 Kjeerlighetsfortellingen ..., 17
2.1.6.3 Mangfoldsfortellingen ..., 18
2.1.6.4 Beredskapsfortellingen..........cccocevveiiiie i, 18
2.1.6.5 Fortellingene sett under ett.........c.ccooveiiiiiiiii i 18

2.2 Tidligere fOrskNiNgG .....c.cooiiiiiiiie e 18
2.2.1 Tidligere analyser av leerebgker i samfunnskunnskap ...........ccccccceeuee. 18
2.2.2 22. juli som tema i norske KIasserom .........cccoovveiiiininininesee 21
2.2.2.1 Underkommunisert tematikkK? ............cccooevviienieninie e 21
2.2.2.2 ENAriNg 1 VINAENT? ..ooiiiiii ettt 22

2.3 OPPSUMIMETING ..ottt siee st e et este s e sseesteeseesreesbeebesseesbeeneeeseesreeseans 23
KR |V, =] (oo [P R U P PSPPI 25
3.1 Forskningsdesign og metodiske valg..........cccooveiiiieiiiie i 26

\il



3.1.1 En kvalitativ tiIn&rming.........ccccvvveiiiieiecie e 26

3.1.2 En oppgave som Krever tolKNing.........c.ccocoiiiiiniciiiee, 26
3.1.3 En noe annen opprinnelig INteNSJoN .........ccvivieieienenese e, 28
B2 UVAIGEL. ... et nae e 29
3.2.1 UVaAIgSKIITEIIE .....ecviee et 29
3.2.2 ANSKAFTElSESPIOSESSEN .....civeeiiiiieiieeie et 30
3.2.3 Starrelsen PA ULVAIQEL...........covvvevvieieeeee s 31
3.2.4 En naermere beskrivelse av utvalget............ccccovveiiiinienie e 31
3.24.1 Arena 8 00 AreNa 10......cccviiiiiiiieiieiie e 31
BL2.4. 2 FOKUS. ..ottt ettt bbbttt bbb 32
B24.3 PHlOT ...t s 32
B2 ADEITAL. ... 32
3.2.5 OppsSUMMEring 0g aVGIENSING.......ccervererueririreneeeesre s e siessesseeseeeens 33
3.3 ANAIYSEPIOSESSEIN ...ttt bbbttt 33
3.3.1 Koding 0g KategoriSEriNg.......c.cceiieiieieiieieeie e se et 34
3.4 ELISKE OVEIVEICISEE ..o 35
34 L FOIrSKErTOIEN ..o 35
3.50pPgAVENS KVAIITEL .......ccvviieciiciece e 36
351 TroVErdighet .......coooviieceec e 36
3.5.2 OVEIrfBrDArNEt ... ..o 37
3.5.3 BeKIeftharnet.........cccoooveiiieee e 38
4. ANAIYSE 00 FUNN....coiiii e et 39
4.1 Kort 0m NOVEATUNN ......ooiii e 39
4.2 Lenz’ (2018) fortellinger om 22. juli 2011 ............ocooiiiiiiiii, 40
4.2.1 DemoKratifortellingen ... 40
4.2.1.1 Et angrep pa demOoKIatiet.............ccccovvvviriiiiiiieceeesseee s 41
4.2.1.2 Et demoKratiSK MOTSVAN ..........cccoeiieiieieiieseese e ee e 42
4.2.1.3 Rettstaten som en demokratisk forutsetning ............cccceceevviviieennen, 43
4.2.2 Kjeerlighetsfortellingen .........coooii i 44
4.2.2.1 Roser og rosetog — sorgen kommer til uttrykk visuelt..................... 44
4.2.2.2 Samhold og statte til ofre og pargrende ............cccceevevevevceceevevennen. 46

IX



4.2.2.3 Tweet — en oppsummering av Kjearlighetsfortellingens innhold .... 47

4.2.3 Mangfoldsfortellingen ..........ccooeiieii i 47
4.2.3.1 Islamfiendtlig iNNStHING ......ooviiiie e, 48
4.2.3.2 Et angrep pa det flerkulturelle Norges stettespillere...................... 49

4.2.4 Beredskapsfortellingen..........ocooieeiiiiiii e 51

4.3 Oppsummering av funn basert pa Lenz’ (2018) fortellinger............................ 52
4.4 Mitt bidrag til tEOFIEN.......ccoeiieie e 53

4.4.1 Fortellingen om gjerningsmannen ............ccccovvevverieseeseenieseesieeseesee e, 53
4.4.1.1 Barndom — utfordringer med a finne tilhgrighet ............................ 54
4.4.1.2 Dataspill — en form for skytetrening..........ccccoecevvveviveve e 55
4.4.1.3 Breivik SOM EVENTYIEE ....cc.oiiiieieieieeiee et 55

4.4.2 Fortellingen om terrorens ofre og overlevende...........cccocooeninineiieicnenn, 56
4421 I1TS NISTOTIE ..o 57
4.4.2.2 Historien om de Vi MISEEL ..........ccoeiiiieiiiiiceee e 59

4.5 Oppsummering basert pa mine selvstendige funn ............cccccoeevevvvieccenne, 60

5. Avsluttende diSKUSJON ........c.oiiiiiei e e 62

5.1 Laerebgkenes fortellinger om 22. juli 2011 — konflikt eller harmonipreget?

.............................................................................................................................................. 62
5.1.1 Harmonipregede fortellinger ... 62
5.1.2 Konfliktfylte fortellinger ... 64
5.1.3 Harmoni og konflikt —en hybrid? ............cccooiiiiiiec e, 65

5.2 OPPSUMMEIING .vviitieiiie ettt ste et e et sa e et e et e e taessa e e sbeesseeebaesneeanbeesreeas 67
6. Konklusjon, didaktiske implikasjoner og forslag til videre forskning.............. 68
6.1 Oppsummering 0g KONKIUSJON ........c.ccooiiiiiiii e 68
6.2 Didaktiske IMPIKASJONET .........cocoiiiiiii e 70
6.3 Forslag til videre forskning.........ccoooeiiiiiiiiiiee e 71
LITEEratUITISTE ...t 73
A To ] T o PSPPSRI 79
Vedlegg 1 — Skjema med oversikt over bgkenes innhold ...............ccccooviieiiecnne, 79



Vedlegg 2 — Oversikt over kategorisering og koding

Xl



1. Innledning

«Tiden leger ikke alle sar. Tiden leger heller ikke alle ord. 22. juli 2011 vil blg i spraket vart,
veere et blodig blad i kalenderen og et blodbad i hukommelsen. Fra na av er det far og etter»
(Saabye Christensen, 2011).

Datoen 22. juli 2011 er som risset inn i den norske befolkningens hukommelse, i det minste
for de over en viss alder. Den skjebnesvangre dagen hvor alt Norge stod for ble mgtt med
avsky, vold og brutalitet i form av to sekvensielle terrorangrep rettet mot regjeringskvartalet i
Oslo og mot Utgya, AUFs politiske sommerleir i Tyrifjorden. 77 mennesker mistet livet, og

Norge var ikke lenger det det en gang var.

Tidligere forskning viser at norske skoleelever i liten grad har fatt mulighet til & arbeide med
22. juli-tematikk i klasserommet — til tross for at det har veert et utbredt gnske om nettopp
dette (Anker & Von der Lippe, 2015). Arsakene til utelatelsen kan vare bade flere og
komplekse, men enkelte lerere har blant annet uttrykt at de vegrer seg for a undervise om
tematikken (Anker & von der Lippe, 2016, s. 265). Vegringen ser blant annet ut til & ha rot i
lereres opplevelse av a vere overlatt til seg selv nar slike temaer skal lgftes frem i
klasserommet (s. 265), samt den enkelte leerers kompetanse hva gjelder diskusjon av
kontroversielle sparsmal (s. 269). Heldigvis finnes det dog nyere tegn til endring (22. juli-
senteret, privat e-postkorrespondanse), og det er rimelig & anta at denne tendensen videre blir

forsterket gjennom innfgringen av fagfornyelsen 2020, heretter omtalt som LK20.

1.1 Aktualisering og problemstilling

Med LK20 kommer 22. juli-terroren for ferste gang eksplisitt inn i lereplanen, nermere
bestemt under tverrfaglige temaer for samfunnsfag i grunnskolen. Her star det at
«Samfunnsfag skal bidra til at elevane kan delta i og vidareutvikle demokratiet

og farebyggje ekstreme haldningar, ekstreme handlingar og terrorisme. Kunnskap om
terrorhandlinga i Noreg 22. juli 2011 skal innga i opplaringa om dette»
(Utdanningsdirektoratet [Udir], 2020a).

Nettopp det at elevene skal tilegne seg kunnskaper knyttet til terrorhendelsene som rammet
Norge en regntung julidag i 2011 har medfart at forfattere av bade nye, men ogsa reviderte

lerebgker, eksplisitt har valgt & inkludere fremstillinger av 22. juli-terroren — i starre eller

1



mindre grad. Man kan si at det i dag fortsatt ikke finnes en nasjonal enighet om hvordan
fortellingen om 22. juli 2011 skal fortelles, og det eksisterer ulike tolkninger og forstaelser av
hva som hendte denne dagen. Jeg @nsker derfor i denne oppgaven foreta en delvis teoridrevet
innholdsanalyse av et utvalg leerebgker i bade samfunnsfag og samfunnskunnskap, hvor
jeg skal forsgke a besvare fglgende problemstilling: Hvilke fortellinger om 22. juli 2011

kommer til uttrykk i fem samfunnsfaglige lerebgker?

Til tross for 22. juli-terrorens na eksplisitte forankring i leereplanen for samfunnsfag i
grunnskolen, er det likevel slik at ogsa flere nye, samt reviderte leerebgker i
samfunnskunnskap for videregaende skole behandler tematikken. Dette er blant annet fordi
22. juli 2011 kan fungere som et viktig og relevant bidrag i ulike deler av
samfunnskunnskapsfaget, slik som til det tverrfaglige temaet demokrati og deltakelse, samt
konkrete kompetansemal knyttet til & for eksempel kunne vurdere arsaker, samt & forebygge
rasisme, diskriminering og hatefulle ytringer (Udir, 2020b). Pa bakgrunn av at tematikken i
ulik grad behandles bade i lzerebgker for grunnskolen og for videregaende skole, bestar
utvalget i denne oppgaven derfor av samfunnsfaglige lzerebgker for bade ungdomsskolen og

for videregaende skole, og totalt utgjer disse fem lerebgker.

| et forsgk pa & besvare oppgavens problemstilling har jeg videre valgt a bryte denne ned til to
ulike forskningsspgrsmal. Det farste forskningsspgrsmalet tar utgangspunkt i et teoretisk
rammeverk som bidrar til & ramme inn oppgavens analyse, nemlig bruken av historiker,
filosof og statsviter Claudia Lenz’ (2018) fortellinger om 22. juli 2011: Pa hvilken mate kan
Lenz’ (2018) ulike fortellinger om 22. juli 2011 sies & komme til uttrykk i leerebgkenes
fremstilling av den aktuelle tematikken? Det andre forskningsspgrsmalet apner derimot ogsa
for 4 inkludere fortellinger om terroren som ikke kan sies & passe inn i en av Lenz’ (2018)
kategorier, men som likevel er fremtredende i en eller flere av leerebgkene, og som jeg mener
er viktige at elever far kjennskap til: Kan lerebgkene sies a inkludere andre fortellinger om
22. juli 2011 enn de som presenteres hos Lenz (2018)? Dette forskningssparsmalet ble til
underveis i analyseprosessen, da det ble apenbart for meg at bgkene ogsa inneholdt andre
fortellinger om 22. juli 2011 enn de Lenz presenterer, og jeg valgte derfor & inkludere enkelte

av disse da jeg tolket det som om at disse bidro til & nyansere fremstillingen av 22. juli.



1.2 Oppgavens formal

Forskning tilsier at klasseromsundervisningen fortsatt i stor grad er leerebokstyrt (Koritzinsky,
2020; Selander & Skjelbred, 2004; Skjelbred, Solstad & Aamotsbakken, 2005; Skrunes,
2010). | og med at samfunnsfaglarere, hovedsakelig i grunnskolen, na er palagt a inkludere
22. juli-terroren eksplisitt i sin undervisning i trad med LK20, og fordi leereboka med stor
sannsynlighet vil bli anvendt som ressurs for overfgring av kunnskap i denne undervisningen,
finner jeg det derfor hensiktsmessig a studere hvilke fortellinger som kommer til uttrykk i

ulike samfunnsfaglige leerebgkers fremstilling av 22. juli 2011.

Ifalge farsteamanuensis ved institutt for historiske studier ved NTNU, Tor Einar Fagerland,
kan hvordan vi forholder oss til vanskelige historier slik som 22. juli-terroren, blant annet si
mye om samfunnets verdier (Andersen, Fjeldstad, Frydnes & Kobbeltvedt, 2016). Videre
uttaler Fagerland at «Fortellingene er grunnleggende for farst & begripe hva som skjedde,
deretter for a forsta hvordan og hvorfor det kunne skje» (Andersen et al., 2016). Dette er
serlig relevant da leerebokforfattere alltid ma gjare et utvalg nar det gjelder hvilken
informasjon som skal inkluderes og presenteres i en lerebok, i og med at leerebokformatet er
begrensende. Dette innebarer videre at annen informasjon og andre relevante aspekter
tilknyttet det aktuelle temaet utelates. Dette gjelder for alle faglige temaer. Ved a gi lerere
innsikt i hvilke fortellinger om 22. juli 2011 som kan sies & vere radende i et utvalg
leerebgker, vil denne studien kunne bidra til & si noe om hvorvidt lereren bgr nyansere
fremstillingen av 22. juli 2011 nar tematikken blir presentert i klasserommet. Dette er videre
viktig da leerebokas fremstilling av ulike temaer ogsa kan tenkes a legge faringer, bevisst eller
ubevisst, for hvordan den enkelte laerer forholder seg til tematikken. Sistnevnte kan bidra til at
det kun er enkelte fortellinger om 22. juli-terroren som kommer til uttrykk i et klasserom,
mens andre viktige fortellinger utelates — til tross for at ogsa disse kan veere hgyst aktuelle og

levende.

Avslutningsvis er det her verdt a nevne at det per na ikke finnes forskning pa leerebgkers
direkte fremstilling av 22. juli 2011, hvilket kan tenkes a ses i lys av tidshorisonten hva det
gjelder innfgringen av de nye lereplanene. Derfor har denne oppgaven ogsa til formal a veere

et bidrag til a tette dette forskningshullet.



1.3 Oppgavens relevans

2021 markerer at det er ti ar siden 77 mennesker mistet livet fordi de engasjerte seg politisk,
og fordi de gnsket & bidra til en bedre og mer rettferdig verden. Som tidligere nevnt viser
forskning at leerere i stor grad vegrer seg for a undervise om tematikken (Anker & von der
Lippe, 2016), men i den nye lereplanen, LK20, inngar na kunnskap om 22.juli 2011 som en

del av undervisningen, og hendelsen blir eksplisitt et viktig tema i opplearingen.

Jeg argumenterer for at dette er strengt ngdvendig og ikke minst pa tide, da dagens elever pa
8.trinn kun var tre ar da terroren inntraff. Pa bakgrunn av dette er det rimelig a anta at et stort
antall av dagens elever ikke har noen selvopplevde minner knyttet til terroren som rammet, og
at deres minner derfor i stor grad blir utformet i samspill med den informasjonen og de
fremstillinger elevene mater pa ulike arenaer og samfunnsinstitusjoner, slik som skolen. Dette
understreker videre viktigheten av a se nermere pa hvilke fortellinger om 22. juli 2011
elevene blir presentert for i et utvalg samfunnsfaglige leerebaker.

1.4 Oppgavens disposisjon

Oppgaven bestar av totalt seks kapitler, hvor innledningen markerer det forste kapitlet. I det
andre kapitlet, «Teori og tidligere forskning», vil jeg ferst redegjare for samfunnsfagets
hensikt og mal, samt utdanningens funksjoner. Laerebok-begrepet og leerebokas plass i skolen
vil ogsa bli kommentert naermere, i og med at jeg i denne oppgaven benytter lzerebgker som
utgangspunkt for videre analyse. Deretter redegjar jeg for det teoretiske rammeverket som vil
gjere seg spesielt gjeldene i oppgavens analyse, slik som Claudia Lenz’ (2018) fortellinger
om 22. juli. Ogsa teori som vil inkorporeres i oppgavens avsluttende diskusjon blir presentert.
Nar det gjelder tidligere forskning trekker jeg her blant annet pa tidligere leerebokanalyser av
lerebgker i samfunnskunnskap, i et forsgkt pa a si noe om hvordan ulike bgker forholder seg
til ulike temaer. Videre ser jeg neermere pa tidligere forskning knyttet til 22. juli-undervisning
i klasserommet, da dette er overordnet tema for denne oppgaven.

Det tredje kapitlet, «Metode», omhandler metodiske valg foretatt i forkant og underveis i
prosessen, og her presenteres blant annet forskningsdesignet som ligger til grunn for
oppgaven. Her inngar blant annet informasjon om utvalget, analyseprosessen og min rolle
som forsker, med det formal om & sikre en sa transparent fremstilling av prosessen som mulig.

Ogsa oppgavens kvalitet i form av troverdighet, overfarbarhet og bekreftbarhet utdypes.



Analysekapitlet utgjar oppgavens fjerde kapittel, og her benyttes i stor grad Lenz’ (2018)
teoretiske rammeverk for a identifisere ulike fortellinger om 22. juli 2011 som er a finne i de
utvalgte lzerebgkene. Videre har jeg forsgkt & supplere teorien med egne fortellinger som har
kommet til syne gjennom analyseprosessen.

| kapittel fem, «Avsluttende diskusjon», lgfter jeg blikket og tar tak i fortellingene som
kommer til uttrykk gjennom oppgavens analyse, og forsgker a si noe om hvorvidt disse kan
sies & beere preg av konflikt og/eller harmoni. Avslutningsvis vil jeg kapittel seks ta for meg
en helhetlig oppsummering av oppgaven, samt didaktiske implikasjoner og forslag til videre

forskning.



2. Teori og tidligere forskning

Innledningsvis ovenfor presenterte jeg oppgavens problemstilling, samt to ulike
forskningsspgrsmal jeg har benyttet for & besvare denne. | dette kapittelet vil jeg redegjare for
det teoretiske rammeverket, samt begreper og forklaringsmodeller som blir relevante for
oppgavens analyse og diskusjon, med det mal a besvare problemstillingen Hvilke fortellinger

om 22. juli 2011 kommer til uttrykk i fem samfunnsfaglige leerebgker?

Nar det gjelder kapitlets disposisjon vil jeg her farst greie ut om utdanningens tre funksjoner,
samt se disse i sammenheng med opplaring om 22. juli 2011. Deretter vil jeg forsgke a sette
oppgaven inn i en samfunnsfaglig kontekst ved & vise til sentrale poenger ved samfunnsfagets
mal og hensikt. Videre vil jeg implementere teori knyttet til leereboka og dens plass i skolen,
da ogsa dette bidrar til & etablere en ramme for oppgaven, i og med at oppgaven tar for seg en
analyse et utvalg lerebgker. Teori om konflikt- og harmoniperspektiv er ogsa inkludert, da
dette vil bli anvendt i oppgavens avsluttende diskusjon. Dernest presenterer jeg Claudia Lenz’
(2018) fire fortellinger om 22. juli, hvilke blir av avgjgrende karakter nar det kommer til
oppgavens analyse. Avslutningsvis Vil jeg peke pa tidligere forskning innenfor samme faglige
terreng som denne oppgave beveger seg i, neermere avgrenset til a gjelde tidligere analyser av
leerebgker for samfunnsfag og samfunnskunnskap, samt forskning knyttet til 22. juli som tema
for klasseromsundervisning. Jeg vil videre i oppgaven velge & omtale bade samfunnsfag og
samfunnskunnskap under betegnelsen samfunnsfag i den grad det er mulig, foruten de
omrader hvor jeg presiserer hvorvidt leerebgkene er utarbeidet for grunnskolen (samfunnsfag)

eller for videregaende (samfunnskunnskap).

2.1 Teoretisk rammeverk

2.1.1 Samfunnsfagets mal og hensikt

Det heter seg at «alle veier farer til Rom», og det samme kan sies for nettopp samfunnsfagets
mal og hensikt. Det er som vi vet, ikke slik at alle norske elever er mottakere av eksakt
samme innhold og aktiviteter i samfunnsfagundervisningen, men malet for alle lzerere innad i
faget kan likevel sies & vare det samme — & utdanne demokratiske medborgere. A veere en
medborger dreier seg om & vare «|...] en person som eksisterer i samfunnet sammen med
andre» (Stray, 2009, s. 24), hvor samfunnet her er sett i en global kontekst. A vare en
demokratisk medborger, betyr & vaere en medborger som deltar i demokratiet (Stray, 2009, s.

20), f.eks. gjennom & stemme ved valg. Det er nettopp dette skolen skal bidra med, og serlig
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samfunnsfaget, ved at vi forsgker a utruste elevene med de ferdigheter og den kompetansen

som kreves for at slik deltakelse skal kunne finne sted.

Jeg vil her presentere noen ulike tilnaerminger nar det gjelder samfunnsfagets mal og hensikt,
hvor jeg innledningsvis apner med en tilneerming knyttet til utdanning pa et mer generelt
grunnlag, far jeg deretter tar for meg hvordan samfunnsfaget kan forklares ut ifra et nytte- og
et danningsperspektiv.

2.1.2 Utdanningens tre funksjoner

I en tid der hvor faglige malinger og resultater gjerne er hovedmomenter i ulike diskusjoner
knyttet til utdanning, hevder pedagogen Gert Biesta at vi heller ma rette fokuset mot
utdanningens hensikt og formal (Biesta, 2009, s. 33). Poenget hans er at fokuset pa effektiv
utdanning er uvesentlig dersom vi ikke ogsa stiller oss spgrsmalene om hvem utdanningen
skal veere effektiv for, samt hva den skal veere effektiv for (s. 36). Biesta (2009) peker szrlig

pa tre funksjoner ved utdanning: kvalifisering, sosialisering og subjektivering.

Utdanningens kvalifiserende funksjon retter seg mot at utdanningen bidrar til at elevene far
kunnskaper, ferdigheter og forstaelse, som til sammen gjer de i stand til & «gjgre noe» (Biesta,
2009, s. 39, min oversettelse). Sarlig forstaelse favner sveert bredt, men kan blant annet
tenkes & rette seg mot forberedelser til et fremtidig arbeidsliv, & engasjere seg politisk, og at
elevene generelt utvikler kunnskaper, ferdigheter og en forstaelse som ma ligge til grunn for &
fungere som medborger i det samfunnet man er en del av. Til tross for at Biestas funksjoner
omhandler utdanning generelt, kan vi allerede her tolke det dithen at samfunnsfagene er et
viktig bidrag, i tillegg til skolens gvrige fag, for a sikre nettopp dette. | et forsgk pa a koble
utdanningens kvalifiserende funksjon til 22. juli 2011, kan det tenkes at elever, parallelt med
at de tilegner seg kunnskap knyttet til ulike sider ved terroren, videre kan oppgve ferdigheter
slik som kritisk tenkning, evnen til a argumentere saklig, samt perspektivtaking. Nar det
gjelder forstaelse, kan det her tenkes a dreie seg om forstaelse for hvordan 22. juli-terroren i
det hele tatt kunne finne sted i «trygge, lille Norge», hvorfor Norge besvarte terroren pa det
vis som ble gjort, samt hvordan vi kan forhindre tilsvarende i fremtiden. Malet er som nevnt
at dette videre skal bidra til at elevene «gjar noe», som for eksempel a delta i diskusjoner som

bergrer politiske spgrsmal.



Sosialisering er et begrep vi gjerne plasserer innenfor samfunnsfagene, men poenget til Biesta
(2009) er at utdanning generelt fungerer som et bidrag i denne sosialiseringsprosessen, hvilket
jeg vil argumentere for at kan sies a veere evigvarende, ogsa etter utdanningens slutt. Ved a ta
del i en utdanning, det veere seg alt fra barnehage til en avlagt doktorgrad eller videre, blir vi
alle en del av «[...] sosiale, kulturelle og politiske ordener» (Biesta, 2009, s. 40, min
oversettelse). Altsa bidrar utdanningen til & plassere individer innenfor de rammer som
omfavner det aktuelle samfunnets eksisterende mater a handle og a vere pa, og gjer oss derfor
rustet til & delta som likestilte borgere i det fellesskapet man er del av. 22. juli 2011 kan sies &
ha blitt en del av bade norsk politikk og historie, og utdanningen kan bidra til & utruste
elevene med de ideer, tanker og tradisjoner som bade var og fortsatt er gjeldende i samfunnet,

forbundet med tematikken.

Den tredje og avsluttende funksjonen Biesta (2009) trekker frem, er det han omtaler som
subjektivering. Pedagogen hevder selv at funksjonen naermest kan anses som det motsatte av
sosialiseringsfunksjonen (s. 40), da det her ikke handler om & plassere utdanningens deltakere
inn i eksisterende ordener, men at de heller kan vise uavhengighet fra disse. Malet er altsa at
elever skal utvikle seg til & bli selvstendige subjekter, noe man kan oppna ved at man for
eksempel tilrettelegger for argumentasjon og kritisk tenkning. P4 denne maten gver man
elevene opp i & bade tenke og handle selvstendig, og pa et vis som representerer de som
uavhengige enkeltindivider, samtidig som man erkjenner fellesskapet man er en del av. Som
nevnt i avsnittet ovenfor kan utdanningen bidra med & utruste elever med tanker, ideer og
tradisjoner forbundet med 22. juli 2011, gjerne antatt som universelt gjeldende i det norske
samfunn. Likevel skal utdanningen tilrettelegge for at elever kan stoppe opp og stille spgrsmal
ved nettopp det etablerte, og heller danne sine egne ideer, tanker og tradisjoner, men som

likevel har ratter i fellesskapet.

For & understreke Biestas (2009) poeng, ma alle de tre ovennevnte funksjonene ved utdanning
anerkjennes og tas i betraktning i diskusjoner som angar hva som regnes som god
undervisning, og ogsa hva gjelder sparsmalet om utdanningens ulike og potensielle formal.
«Faren er at vi ender opp med a verdsette det som males, i stedet for @ male det vi verdsetter»

(Biesta, 2009, s. 43, min oversettelse).



2.1.3 Samfunnsfag — danning eller nytte?

Ifelge Utdanningsdirektoratet og de nye laereplanene i henhold til LK20 er samfunnsfag, for
alle trinn, et sentralt fag «[...] for at elevane skal utvikle seg som engasjerte og kritisk
tenkjande deltakarar i samfunnet» (Udir, 2020c). Malet er at faget skal «[...] styrkje elevane
si forstding av samfunnet dei lever i, og korleis samfunnet formar dei som menneske» (Udir,
2020c). Sammenfattet kan vi altsa si at samfunnsfag i skolen skal bidra til & utvikle aktive
medborgere som har kjennskap til deres kanaler for a pavirke samfunnet de selv er en del av,
samt sitt eget liv. Kunnskaper og ferdigheter som legger til rette for nettopp utvikling av
demokratiske medborgere kan derfor sies & vaere kunnskaper og ferdigheter det norske
samfunnet anser som viktig, da dette er grunnleggende for & opprettholde demokratiet, noe et
land som Norge gnsker oppslutning om.

«Grovt sett kan vi si at begrunnelsene for fagene er knyttet til enten danning eller nytte, eller
begge deler» (Aase, 2005, s. 15). Samfunnsfag et intet unntak, noe som blant annet kommer
til uttrykk hos professoren Bgrhaug (2005). Han papeker, med referanse til Audigier (1996),
at samfunnskunnskapsfaget mangler en fagdidaktisk kanon som definerer hensikt, mal, det
mest sentrale innholdet og arbeidsmater, og denne mangelen gjar faget sarbart (s. 171).
Barhaug forsgker derfor & ramme inn faget ved a se det i lys av bade et nytte- og
danningsperspektiv, i tillegg til et tredje perspektiv, det politiske styringsperspektivet.

A begrunne samfunnsfaget ut ifra et nytteperspektiv, ifglge Bgrhaug (2005), innebarer det
faktum at faget formidler holdninger, kunnskaper og ferdigheter elevene kan benytte seg av
for & «oppna noe for seg selv» (s. 173). Altsa skal samfunnsfaget, i samspill med gvrige fag,
gjere elevene rustet til & handle. Dette kan relateres til utdanningens kvalifiserende funksjon,
representert hos Biesta (2009) ovenfor. Nar det gjelder samfunnsfag er slike holdninger og
kunnskaper seerlig tilknyttet menneskerettigheter, miljgvern, demokrati og flerkulturell
forstaelse (Fjeldstad, 2011; Koritzinsky, 2020). Koritzinsky (2020) understreker videre
viktigheten av at «[utdanningen] skal ikke vare verdingytral, men aktivt fremme faglige,
metodiske og mer politiske verdier» (s. 90). Sistnevnte kan blant annet forstas som om at det

er gnskelig med en felles oppslutning knyttet til verdier som opprettholder demokratiet.

Ved & behandle 22. juli 2011 som tema i klasserommet apnes det ogsa for 8 komme inn pa
andre narliggende temaer og emner, slik som for eksempel rasisme, utenforskap,

radikalisering, kriminalitet og politikk. Gjennom behandling av slike temaer utvikler elever
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kunnskaper, ferdigheter og holdninger som videre kan fare til at de gjar noe for sin egen del,
som for eksempel & delta i diskusjoner som omhandler sparsmal de selv er engasjert i. Pa
denne maten bruker elevene noe fra klasserommet til & «oppna noe for seg selv», slik Barhaug
(2005) understreker.

A se samfunnsfaget i lys av et politisk styringsperspektiv dreier seg sarlig om «[...] skolens
rolle i nasjonsbyggingen» (Bgrhaug, 2005, s. 172). Her trekker Bgrhaug et skille mellom det
legitimerende og det kognitive aspektet. Det legitimerende aspektet dreier seg om at faget kan
presentere visse strukturer, slik som for eksempel gkonomiske, kulturelle eller politiske, som
«[...] riktige, naturlige og gode» (s. 173). Han understreker at dette saerlig ser ut til & gjelde
leerebgkene i faget, slik som at for eksempel demokrati fremstilles som den eneste riktige
styreformen. Videre sier han at en slik begrunnelse for faget ikke i impliserer kritisk tenkning
og vurdering, «[...] 1 alle fall ikke utenom visse kontrollerte former for slik kritisk vurdering»
(s. 172). Dette innebzrer at det altsa er visse ting man kan stille seg kritisk til, slik som for
eksempel rasisme, men derimot ikke til «[...] bistand, solidaritet og det representative

demokratiet» (s. 172).

Det andre aspektet ved et politisk styringsperspektiv, det kognitive aspektet, omhandler at
«Samfunnskunnskapen kan fremstille samfunnet som primaert bestaende av nasjonale
strukturer, og underkommuniserer at pa flere forhold er norske forhold knyttet opp mot
bredere, internasjonale strukturer» (Bgrhaug, 2005, s. 172). Utfordringen ved dette er, ifalge
Borhaug, at «[...] 1 den grad samfunnskunnskapen fremstiller samfunnet i nasjonale termer,
bidrar det til & konsolidere nasjonalstaten som ramme for politikk og samfunnsstyring» (s.
172).

Danningsperspektivet kan derimot oppleves som mer utfordrende a definere, serlig da det
regjerer ulike forstaelser knyttet til begrepet danning. Ifglge Barhaug (2005) innebarer
danning «[...] distansering fra passiv overtakelse av korrekte meninger og adferd» (s. 175), og
at man heller utvikles til & forholde seg til samfunnet gjennom selvstendige handlinger, tanker
og vurderinger. Ogsa her kan vi finne likheter med Biesta (2009), sarlig knyttet til funksjonen
subjektivering, hvor individets selvstendighet er sentralt. Selvstendighet innebarer, etter min
tolkning, a forsta at eksisterende ordener, for eksempel politiske og sosiale, ikke ngdvendigvis
er gitt. Dersom man oppnar dette, kan danningen sies a ha et «myndiggjeringsaspekt»
(Bgrhaug, 2005, s. 175). Bade danning og subjektvisering finner sted ogsa pa andre arenaer
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enn skolen, men i utdanningssystemet «[...] dreier [det] seg om danning gjennom
systematiserte og malrettede prosesser som ivaretar bestemte kunnskapstradisjoner og
verdier» (Aase, 2005, s. 17).

2.1.4 Leerebokas plass i skolen
Ettersom jeg i denne masteroppgaven skal foreta en analyse av et utvalg leerebgker i
samfunnsfaget, finner jeg det hensiktsmessig a videre presentere teori om leerebgker generelt,

samt deres plass i den norske skolen.

At lzereboka bade har og fortsatt star relativt sterkt i den norske skolen, er det lite tvil om
(Imsen, 2004; Koritzinsky, 2020; Selander & Skjelbred, 2004; Skjelbred, Solstad &
Aamotsbakken, 2005; Skrunes, 2010). Arsakene til dens sterke posisjon kan vare bade
komplekse og flersidige, men Koritzinsky (2020) viser serlig til falgende forklaringer: mange
leerere foler seg faglig avhengig av laereboka, spesielt da enkelte underviser i fag de selv ikke
har hgyere utdanning innenfor (s. 230). Videre hevder han at bruk av leereboka kan gjare
undervisningen enklere for bade elever og lerere, samt at leerebokas posisjon i skolen kan
knyttes opp mot dens historiske autoritet (s. 230). Enkelte vil kanskje derimot hevde at
leerebokas rolle na er pa vei til & viskes ut, spesielt dersom vi tar teknologiske nyvinninger i
betraktning, men leerebgkene ser altsa ut til & veere relativt overlevingsdyktige, hvilket gjar
dem til sveert «[...] interessante forskningsobjekter der ulike perspektiver og interesser kan sta
i fokus» (Skrunes, 2010, s. 15). Det ma likevel understrekes at leerebokas rolle og status
varierer noe i ulike fag (Imsen, 2004; Bakken, Brevik & Aashamar, 2020).

Frem til sommeren ar 2000 var det slik at elevers leerebgker skulle merkes med et
godkjenningsstempel av en statlig instans (Koritzinsky, 2020; Skjelbred, Askeland, Maagerg
& Aamotsbakken, 2017). Jeg tolker det dithen at hensikten med en slik innfgring opprinnelig
var a sikre at alle lzerebgker levde opp til en viss faglig standard, og kanskije serlig a serge for
at kristne verdier ble ivaretatt, med tanke pa at ordningen allerede ble innfgrt pa slutten av
1800-tallet (Skrunes, 2010). Det er derimot ikke slik at krav om faglig standard frafalt nar
godkjenningsordningen av lerebgker ble opphevet i 2000, men ansvaret er na heller overlatt
til de enkelte forlagene og forfatterne. Skolene star i dag fritt til & kjepe inn de leerebgker de

matte gnske, og det blir
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[...] desto viktigere for leerere & reflektere over hvorfor de vil bruke leerebgker, hvilke
faglige og metodiske krav de har til bgkene, hvilke baker de velger a bruke ut ifra
disse kravene, og hvordan bruken av dem kan kombineres med bruk av andre kilder.
(Koritzinsky, 2020, s. 230-231)

2.1.4.1 Hva er en leerebok?

Skrunes (2010) foreslar fglgende definisjon av en lerebok: «Med lzre- og lesebgker mener en
her alle trykte leeremidler som det er meningen at elevene regelmessig skal bruke i samsvar
med undervisningsplanene for skolen» (s. 27). Denne definisjonen finner jeg noe snever, da
den blant annet kun retter seg mot trykte leeremidler. Laerebgkene i dagens skole er ogsa
gjerne a oppdrive pa digitale plattformer, og disse vil derfor ikke kunne defineres som
lerebeker dersom man legger Skrunes’ (2010) definisjon av leerebgker til grunn. Videre
presiserer den foreslatte definisjonen at en lzerebok er noe som brukes regelmessig. Jeg vil,
med utgangspunkt i egen erfaring som bade elev og som vikarlearer, samt gjennom
praksiserfaringer, argumentere for at lzereboka ikke ngdvendigvis brukes regelmessig i dagens
skole. Dette kan ses i sammenheng med et bredt utvalg av digitale arenaer som tilrettelegger
for leering, samt at ogsa andre former for tekst i starre eller mindre grad benyttes i
klasserommet. Det er dog mulig at leerere anvender laereboka regelmessig i deres
planleggingsarbeid, men at elevene heller blir henvist til digitale plattformer i selve
undervisningen. Sistnevnte er ei heller i samsvar med Skrunes’ (2010) definisjon av en
leerebok, som understreker at regelmessigheten skal knyttes opp mot elevene. Avslutningsvis
fremhever ovennevnte definisjon at leerebgkene skal samsvare med undervisningsplanene i
skolen, her tolket som leereplanene for ulike fag. Dette finner jeg dog som et rimelig krav ved
definisjonen, da «Vi ma regne med at lzereboka konkretiserer og detaljerer de mer generelle
temaene eller kompetansemalene som finnes i leereplanen» (Skrunes, 2010, s. 112), og da
«Laerebgker kan betraktes som indirekte virkemidler for gjennomfgring av planen» (Imsen,
2004, s. 120).

Som nevnt ovenfor er det visse trekk ved Skrunes’ (2010) definisjon av leerebgker jeg stiller
meg kritisk til. Derfor velger jeg a videre presentere begrepet «pedagogisk tekst», hvilket ble
foreslatt av den svenske professoren Staffan Selander allerede i 1988 (Knudsen &
Aamotsbakken, 2010; Selander & Skjelbred, 2004; Skrunes, 2010). I tillegg til definisjonen
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av lerebgker, presenterer ogsa Skruens (2010) definisjonen av en pedagogisk tekst. En

pedagogisk tekst har flere kjennetegn, blant annet fglgende:

1) en tekst som berer preg av kjent kunnskap og innsikter, 2) har en pedagogisk
begrunnet struktur, 3) har et forklarende sikte, 4) teksten er av en slik art at
leereren pa et enkelt vis skal kunne prave og kontrollere den, 5) har en
sammenveving av kunnskap og moral som har offisiell sanksjon, 6) er
produsert og strukturert for anvendelse i en pedagogisk-institusjonell

sammenheng. (Skrunes, 2010, s. 30)

For det farste presiserer ikke begrepet «pedagogisk tekst» at teksten ma veere i noen spesifikk
form, slik det gjares i Skrunes’ (2010) definisjon av leerebgker, og begrepet kan derfor sies a
inkludere bade «[...] visuelle, auditive og verbale uttrykksmater (Knudsen & Aamotsbakken,
2010, s. 17, min oversettelse). Videre trekkes det pa et pedagogisk aspekt, nemlig at
pedagogiske tekster har til hensikt a belare leseren, men at de ogsa kan ha til hensikt a
igangsette kunnskapsproduksjon hos leseren. Disse trekkene, som kjennetegner en pedagogisk
tekst, understreker implisitt pa hvilke mater den ogsa skiller seg fra andre former for tekst. Jeg
vil videre i oppgaven benytte «lerebok»-begrepet, men jeg vil understreke at det altsa er
definisjonen av pedagogiske tekster jeg legger til grunn for det innholdsmessige. Dette er
serlig fordi innholdet i begrepet «pedagogisk tekst» favner bredere, og fordi denne oppgavens
utvalgte bgker bade eksisterer i trykt form, men ogsa i digital form, hvor Skrunes’ (2010)

definisjon av leerebgker da vil komme til kort.

2.1.4.2 Laereboka — en fortelling om samfunnet?

«Det kan sies at lereboka synliggjer hva som til enhver tid er gyldig kunnskap og aksepterte
verdier i et samfunn» (Skjelbred et al., 2017, s. 9-10). Jeg tolker det dithen at en rimelig
antakelse om hva som her menes, er at lerebgker fremstiller verdier, kunnskaper og
holdninger som av samfunnet blir ansett som allment grunnleggende og aksepterte. Ogsa
Johnsen (1999) understreker at til tross for at leerebgker til en viss grad kan sies a vare preget
av forfatterens holdninger og verdier, er det serlig det samfunnet forfatteren selv er en del av

som er utgangspunkt for disse. Dette kan videre ses i sammenheng med kritikken reist mot
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enkelte lzerebgker, sarlig i samfunnskunnskap. Denne gar ut pa at leerebgker ikke er ngytrale i
sin fremstilling (Skjelbred et al, 2017, s. 381). Som en respons pa dette er det tydelig at
enkelte lerebokforfattere i starre grad inkluderer flere eksempler, samt ulike fortellinger
knyttet til samme tematikk. P4 denne maten «([...] lar [forfatterne] mange stemmer komme til
uttrykk» (s. 381), og nettopp dette blir relevant nar jeg videre skal analysere fortellinger som
kan identifiseres nar det gjelder fremstillingen av 22. juli-terroren i utvalgte samfunnsfaglige
leerebaker.

2.1.5 Konflikt- og harmoniperspektiv

Ifalge Skrunes (2010) er det naturlig at ulike perspektiver star i fokus i ulike lzerebgker.
Perspektiver kan her forstas som et overordnet begrep, som videre kan komme til uttrykk
gjennom utvalgte illustrasjoner, spraklige fremstillinger og faktaopplysninger. De tre
sistnevnte kan igjen defineres som ulike former for «artefakter», og hvor spraket er det mest
sentrale blant dem, og all kommunikasjon skjer ved hjelp av slike artefakter (Selander &
Skjelbred, 2004, s. 26). Det er derfor en rimelig antakelse at elever, i stgrre eller mindre grad,
vil bli pavirket av de perspektiver og fortellinger de blir presentert for i deres leerebgker. Jeg
har derfor valgt & avslutningsvis diskutere funnene mine, analysert med utgangspunkt i Lenz
(2018), i lys av harmoni- og konfliktperspektiv, og jeg skal her presentere teoretiske bidrag

som redegjer for disse perspektivene.

Filosofen, gkonomen og den politiske tenkeren Karl Marx anses gjerne som foregangsmann
til konfliktperspektivet (Aakvaag, 2018; Collins, 1994), nettopp fordi han hevdet at konflikt
mellom ulike samfunnsklasser var drivkraften i samfunnet. | et konfliktperspektiv er man
opptatt av nettopp konflikter og motsetninger, som blant annet eksisterer mellom
samfunnsklasser, etnisitet, kjgnn, makt, verdisyn, og interesser. Det kan derfor sies at
konfliktperspektivets fokus er rettet mot «][...] det som gjerne undergraver samhold og
samarbeid i samfunnet og gjer at det ikke fungerer godt» (Aakvaag, 2018, s. 281). Det er dog
verdt & nevne at det her tydeliggjares at konflikt bade kan tolkes som selve drivkraften i et

samfunn, samtidig som dette star i veien for samhold og samarbeid.

Den sentrale ideen i konfliktteori er at individer og grupper i samfunnet star i et
motsetningsforhold til hverandre fordi de har ulike og motstridende interesser og verdier.
Noen individer og/eller grupper har dertil flere kulturelle, gkonomiske, militere, politiske,

sosiale, organisatoriske og andre ressurser til radighet som de bruker til & realisere sine
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interesser og verdier i samfunnslivet — tross motstand. Dermed oppstar det ressurs- og
dominanshierarkier i samfunnet som har en tendens til & reproduseres pa tvers av

generasjoner. (Aakvaag, 2018, s. 283)

Der hvor konfliktperspektivet hovedsakelig retter seg mot motsetningsforhold og konflikter
knyttet til dette, kan harmoniperspektivet i starre grad sies a vektlegge samhold, konsensus og
samarbeid. Den viktigste forlgperen til denne tradisjoner er den franske sosiologen Emile
Durkheim (Aakvaag, 2018; Andersen, 2013; Collins, 1994). Durkheims vitenskapelige
interesser kan blant annet sies omfatte spgrsmalet om hvordan et samfunn i det hele tatt kan
eksistere, og han, samt andre funksjonalister, var derfor opptatt av «]...] hvilke oppgaver —
funksjoner — kulturelle manstre, institusjonelle ordninger og sosiale praksiser ivaretar for
samfunnets levedyktighet» (Aakvaag, 2018, s. 288). Sistnevnte bringer derfor begrepet

funksjonalisme pa bane nar det dreier seg om Durkheims teoretiske utgangspunkt.

Andersen (2013) fremhever fire karakteristiske trekk for funksjonalismen, og disse kan videre

utdype hva som vektlegges i et harmoniperspektiv:

1) en holistisk samfundsopfattelse, der er baseret pa den antagelse, at 2) alle
strukturens enkeltdele har indbyrdes relationer og fungerer sammen pa en sadan
made, at 3) strukturen opretholdes gennem de handlinger, som folk inden for
strukturen udfarer, og saledes, at 4) de enkelte indivders behov ogsa tilgodeses.
(Andersen, 2013, s. 270)

For & sammenfatte det hele, er det altsa slik at konfliktperspektivet retter seg mot eksisterende
motsetningsforhold og konflikter i samfunnet. I et harmoniperspektiv er det derimot de delene
i et samfunn som fungerer godt, og som gjerne bidrar til en kollektiv oppslutning som igjen
medfarer at samfunnet og dets strukturer kan opprettholdes, som lgftes frem. Det kan sies a
veere ulike aspekter som inngar i harmoni og i konflikt, og ulike aspekter i fokus er ogsa

utgangspunktet for professoren Claudia Lenz’ (2018) fortellinger om 22 juli-terroren.
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2.1.6 Lenz’ fire fortellinger om 22. juli-terroren

I umiddelbar nerhet etter de parallelle terrorhandlingene den 22. juli 2011 fremsto den norske
befolkning som en samlet nasjon som sluttet seg til fellesskapet, samt grunnleggende
demokratiske verdier (Claussen, 2013; Lenz, 2018; Rafoss, 2018). Hat ble mgtt med
kjeerlighet, samhold og en styrking av de verdiene som var blitt angrepet. Lenz (2018)
understreker at det derfor er fort gjort & se seg blind pa en nasjonal eksisterende konsensus
knyttet til 22. juli-terroren, men at dette videre kan undergrave underliggende spenninger nar
det gjelder hvordan 22. juli skal tolkes (s. 90). | etterkant av terroren har derimot ulike
tolkningsrammer gjort seg synlige, noe som blant annet kommer til uttrykk nar det gjelder
uenigheter knyttet til nasjonale minnesmerker (Hjort & Gjermshusengen, 2017). Dette kan
derfor videre tyde pa at det ogsa eksisterer uenigheter om hvilke fortellinger om 22. juli 2011

som skal fortelles.

Lenz (2018) har utarbeidet ulike mater «[...] & plassere 22. juli i meningsbaerende fortellinger
pa, og hvordan disse kan snu den traumatiske hendelsen til noe som kan bidra til orientering
og samhold i fremtiden» (s. 90). | og med at en fortelling er en meningsbarende sammenheng
mellom fortid, natid og fremtid (s. 92), ofte definert som historiebevissthet, er malet hennes at
dette kan bidra til en bedre forstaelse hva gjelder minnekulturen knyttet til 22. juli. Lenz
skiller mellom fire ulike 22. juli-fortellinger: demokratifortellingen, kjeerlighetsfortellingen,
mangfoldsfortellingen og beredskapsfortellingen. Hver og en av disse tar utgangspunkt i ulike
tolkninger av den opprinnelige hendelsen, hvilket artikkelforfatteren naturligvis argumenterer
for at vil bidra til ulike konsekvenser for ettertiden. Tolkninger kan sies a blant annet bygge
pa individets «[...] biografiske, sosiale eller politiske bakgrunn» (s. 93). I og med at dette
varierer mellom individer, grupper og samfunn, oppstar det naturligvis ulike tolkninger.
Videre hevdes det at ulike tolkninger ogsa innebarer at «[...] de som inkluderes i «viet» som
adresseres, ikke er de samme» (s. 90), noe som vil bli tydeliggjort innenfor de ulike
fortellingene.

Alle fortellingene til Lenz (2018) tar utgangspunkt i ulike aspekter ved terroren, og disse vil
anvendes som ett av to analytiske rammeverk i denne oppgaven. Jeg skal her videre kort ta for

meg hver av disse fortellingene.
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2.1.6.1 Demokratifortellingen

Den farste fortellingen som presenteres hos Lenz er demokratifortellingen. Denne fortellingen
kan sies & ha vert ansett som umiddelbart gjeldende for nasjonen Norge fra terroren fant sted.
Stoltenbergs sitat «mer demokrati, mer apenhet, mer humanitet. Men aldri naivitet» (Lens,
2018, s. 96) kan sies a ramme inn den aktuelle fortellingens kjerne. Demokratifortellingen
tolker terroren som et angrep pa demokratiet og toleranse, der attentatet vil bli mgtt med en
styrking av de samme verdiene som ble angrepet, og pa denne maten skal terroristen aldri
vinne. Videre vil det a ty til hevnlogikk i denne fortellingen a bli ansett som en seier for
gjerningsmannen (s. 96), og hevn ma derfor unngas. Ogsa spgrsmalet om «hvordan de
antidemokratiske kreftene som benytter seg av ytringsfriheten kan begrenses og motarbeides —
uten a gi opp verdien» (s. 97) blir en reist i demokratifortellingen, nettopp fordi ytringsfrihet
er en grunnleggende demokratisk verdi. Videre kan demokratifortellingen risikere a bli
ekskluderende, nettopp fordi den tydelige forestillingen om 4 slutte seg til demokratiske
verdier og prinsipper nermest kan fremsta som en «[...] statisk idé om nasjonal identitet» (s.
97). Dette kan tolkes som om at «vi» som nasjon ma beskytte «vare» verdier mot

utenforstaende, og personer som ikke er berere av disse verdiene.

2.1.6.2 Kjeerlighetsfortellingen

Kjeerlighetsfortellingen pa sin side, som ogsa ble etablert i umiddelbar etterkant av
terrorhandlingene «[...] handler om et blindt hat som besvares med kjerlighet» (Lenz, 2018,
s. 97). Terror blir her ansett som et uttrykk for ondskap, og bade kan og ma derfor mgtes med
kjeerlighet. Et sitat som kan sies & symbolisere kjarlighetsfortellingens kjerne er fglgende
twittermelding av AUF-medlem Helle Gannestad: «Nar én mann kan forarsake sa mye ondt —
tenk hvor mye kjeerlighet vi kan skape sammen» (s. 97). Her kommer ogsa et bredt fellesskap
til uttrykk, nemlig «vi», et «vi» «[...] som alle kan identifisere seg med» (s. 98), hvilket er
fundamentalt i kjeerlighetsfortellingen. Kjerlighetsfortellingen kan derfor i aller hgyeste grad
ogsa sies a veare inkluderende. Avslutningsvis nar det gjelder kjerlighetsfortellingen, kan
denne ifglge Lenz komme til kort nar det gjelder gjenreisning etter hendelsen, samt nar ulike
meninger knyttet til terrorens betydning kommer til uttrykk. Dette er fordi den alene er
utilstrekkelig nar det kommer til & diskutere ulike dimensjoner og aspekter ved terroren, og

nettopp derfor har det veert reist kritikk mot denne formen for fortelling.
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2.1.6.3 Mangfoldsfortellingen

Demokratifortellingen og kjeerlighetsfortellingen «[...] har «hele Norge» som adressat»
(Lenz, 2018, s. 99). De tar utgangspunkt i en forstaelse av at terroren var et angrep pa Norge
som nasjon. Mangfoldsfortellingen utfordrer derimot denne forstaelsen, og setter
spgrsmalstegn ved hvem som inngar i nasjonens uttalte «vi». Det tas her utgangspunkt i at
attentatet var et angrep pa det flerkulturelle Norge, samt dets stettespillere (s. 100). Her inngar
blant annet muslimer som det som var under angrep den 22. juli 2011. Fortellingen kan derfor

sies 4 ha det fremtidsrettede formal om a forsvare mangfold og multikulturalisme.

2.1.6.4 Beredskapsfortellingen

Avslutningsvis har den fjerde fortellingen, beredskapsfortellingen, sitt opphav i den offentlige
bearbeidingen av terroren, utgangspunkt i den «[...] mangelfulle beredskapen 22. juli, som
bidro til at flere liv enn ngdvendig gikk tapt pa Utgya» (Lenz, 2018, s. 101).
Beredskapsfortellingen er ikke en arena for a diskutere skyldspgrsmal, men heller & erkjenne
at noe kunne vert gjort annerledes, og a viderefgre denne erfaringen og nye kunnskaper inn i
fremtiden. Fortellingen kan gjerne ses lgsrevet fra en konkret hendelse, slik som 22. juli, da
gjerningsmannens motiver er av underordnet karakter (s.101). Videre kan man sammenfatte
det slik at de tre foregaende fortellingene om 22. juli har blitt etablert gjennom «[...] de
tidlige og folkelige markeringene [...]» (s. 101), mens beredskapsfortellingen har blitt til via

den offentlige bearbeidingen av angrepet.

2.1.6.5 Fortellingene sett under ett

Lenz’ (2018) fire ulik fortellinger om 22. juli 2011 kan bade utfylle og overlappe hverandre,
og «Fortellingene har til felles at de skaper en meningsfull sammenheng mellom
terrorhendelsen, reaksjonene pa den og handlingsrettede konsekvenser for fremtiden» (Lenz,
2018, s. 103). Samtidig begrenser hver og en av dem seg pa ulikt vis ved at de tar

utgangspunkt i forskjellige aspekter ved terroren.

2.2 Tidligere forskning

2.2.1 Tidligere analyser av leerebgker i samfunnskunnskap
Det er, sa vidt meg bekjent, ikke gjort tidligere analyser hva gjelder fremstillingen av 22. juli-
terroren i leerebgker for samfunnsfag og samfunnskunnskap. Dette kan blant annet ses i

sammenheng med at 22. juli som tema ikke har blitt nevnt eksplisitt i lzereplanen tidligere,
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hverken for grunnskolen eller for videregaende. Dette har ogsa generelt veert normen for
andre avgjarende historiske hendelser og personer, og det har derfor i stor grad veert opp til
hver enkelt skole og leerer a avgjgre hvilket konkret innhold faget skal tillegges. I LK20 finner
vi derimot en endring, da 22. juli 2011 eksplisitt nevnes under «demokrati og medborgerskap»
som tverrfaglig tema for samfunnsfag i grunnskolen (Udir, 2020a). Dette har videre medfart
at bade nye lzrebgker for bade grunnskolen og for videregaende, samt reviderte utgaver, na
implementerer 22. juli i starre grad enn tidligere. Til tross for at det ikke eksisterer tidligere
forskning pa akkurat dette feltet, finner jeg det likevel hensiktsmessig a vise til noen tidligere
analyser av lerebgker, selv om det her er andre temaer som er gjenstand for analyse. Tidligere
leerebokforskning kan bidra til & gi et bilde av hvordan leerebokanalyser kan fortelles oss noe
om fremstillingen av ulike temaer innenfor faget, hvilket videre kan tenkes a ha innvirkning

pa undervisningen som finner sted i klasserommet

Professoren Ase Rathing har gjennomfart flere leerebokanalyser nér det gjelder samfunnsfag
og samfunnskunnskap, bade selvstendig, men ogsa i samarbeid med kollegaer. | 2015
gjennomfarte Rathing en analyse av hvordan rasisme hadde blitt omtalt i lereplaner for
grunnskolen over en lengre tidsperiode, samt hvordan tematikken ble omtalt i lerebgker for
samfunnsfag i grunnskolen (Rathing, 2015). Det er serlig sistnevnte jeg vil utdype, i og med
at ogsa denne oppgaven tar for seg analyse av lerebgker.

Rgthing rammer inn sin analyse ved a presentere ulike definisjoner av rasisme som begrep, og
velger deretter & ta utgangspunkt i en av disse. Hun finner at ni av totalt 14 lerebgker, utgitt i
perioden 2006-2008, utelater begrepet «rasisme» i deres stikkordsregister (Rgthing, 2015, s.
78-79). Til tross for dette finner professoren at alle bakene derimot tematiserer rasisme, men i
ulik grad og med stor variasjon knyttet til innhold og omfang (s. 79). Altsa blir det tydelig at
flere av bgkene behandler temaet rasisme, uten a anvende selve begrepet. Videre
problematiserer Rgthing at enkelte av leerebgkene plasserer rasisme som noe som forekommer
utenfor Norge, blant annet ved at flere av disse viser til USA, og da seerlig til historien om
Rosa Parks (s. 80). Sistnevnte bidrar til & plassere rasisme pa 1940-tallet, og ikke noe som
forekommer i dag, hvilket det jo gjer. Videre kritiseres det at rasisme i en av bgkene
presenteres i forbindelse med personer med ekstreme holdninger, slik som nynazister. Rgthing
hevder at dette kan «[...] bidra til at elevene ikke inviteres til a se rasisme i sammenheng med
erfaringer, praksiser og holdninger i egen hverdag» (s. 81). Avslutningsvis oppsummerer

artikkelforfatteren studien med at «undervisning om de andre» er den radende tilnarmingen til
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rasisme i norske leerebgker (s. 82), og at dette bidrar til at «[...] leerebgkene i for liten grad
inviterer til relevant og maktkritisk undervisning om rasisme som utfordring i dagens norske

samfunn» (s. 72).

Som nevnt har Rgthing ogsa gjennomfart analyser av leerebgker i samarbeid med andre, slik
som i 2017, da Rathing og farstelektor Gro Lorentzen undersgkte hvordan demokrati og
kritisk tenkning fremstilles i leerebgker for samfunnsfag pa ungdomstrinnet (Lorentzen &
Rgthing, 2017). Her undersgkte de ogsa i hvilken grad, samt pa hvilken mate kritisk tenkning
og demokrati ble knyttet opp mot hverandre. De utvalgte bakene som her ble analysert, er
utgitt i tidsrommet 2006-2016 (s. 122). Rathing og Lorentzen finner at leerebgkene for
samfunnsfag primeert formidler kunnskap om demokrati, men at de ved a beskrive hvordan
elevene selv kan pavirke, gjennom a for eksempel bruke stemmeretten sin eller melde seg inn
i politiske ungdomspartier, ogsa oppfordrer elevene «[...] til & delta selv i demokratiske
prosesser» (s. 126). Videre finner de at det kun er et fatall av leerebgkene som eksplisitt kobler
demokrati og kritisk tenkning opp mot hverandre (s. 126), og at det derfor i stor grad er opp til
den enkelte lzrer «[...] a foreta koblinger mellom demokratisk deltakelse og kritisk tenkning»
(s. 128), hvilket igjen krever en viss kompetanse. Dette bidrar til at artikkelforfatterne
avslutningsvis konkluderer med at «Bgkene legger i mindre grad opp til undervisning for og
gjennom demokrati og inviterer derfor ikke til en mer helhetlig demokratiforstaelse» (s. 128).

| et forsgk pa & favne noe bredere nar det gjelder tidligere leerebokforskning, velger jeg
avslutningsvis a vise til en tidligere masteroppgave i samfunnsfagdidaktikk skrevet av
Berthine Skogli Lillestam. Kandidaten foretar en analyse av tre utvalgte samfunnsfaglige
lerebgker, med henblikk pa hvordan tematikken menneskerettigheter kommer til uttrykKk i
disse, samt hvordan emnet gjares relevant for elevene (Lillestram, 2016). Det teoretiske
rammeverket som legges til grunn for analysen er ulike forstaelser av hva menneskerettigheter
faktisk er, samt ulike teorier som omhandler menneskerettighetsundervisning. Lillestram
finner farst og fremst at menneskerettigheter knyttes opp mot de delene i lereplanen hvor
begrepet fremmes (s. 36). Videre finner kandidaten at tematikken ofte plasseres i en
internasjonal kontekst, og at menneskerettigheter gjerne omtales som et kjennetegn ved
demokrati som styreform, gjerne sett i lys av Norge som case (s. 36). Nar det videre gjelder
hvordan emnet gjares relevant for elevene, understreker Lillestram at elevene i stagrre grad bli
involvert nar menneskerettighetene ses i et nasjonalt perspektiv, heller enn et internasjonalt (s.

V). Sistnevnte eksemplifiseres ved at tekstene gjerne omtaler et felles «vi», og pa denne
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maten retter seg direkte mot elevene. Ifalge Lillestram kan dette medfare at
menneskerettighetene ses i sammenheng med elevenes statshorgerskap nar det gjelder
nasjonal kontekst, mens at det i internasjonal kontekst heller presenteres som noe «der ute»,

og derfor noe som ikke angar oss (s. V).

Som nevnt innledningsvis tar disse studiene for seg andre temaer enn 22. juli 2011 eller terror
generelt. Likevel finner jeg det relevant a vise til tidligere lzerebokforskning, da det kan bidra
til & gi et bilde av hvordan leerebokanalyser kan fortelle oss noe om fremstillingen av ulike
temaer innenfor faget, hvilket videre kan tenkes & ha innvirkning pa undervisningen som
finner sted i klasserommet. Ovennevnte kan ogsa bidra til & gi en viss informasjon om det
norske forskningsfeltet knyttet til fremstillingen av ulike temaer i leerebgker for samfunnsfag

og samfunnskunnskap.

2.2.2 22. juli som tema i norske klasserom

2.2.2.1 Underkommunisert tematikk?

I norsk kontekst har seerlig professorene Trine Anker og Marie von der Lippe utmerket seg
nar det kommer til & forske pa 22. juli 2011 som tema i klasserommet. Fire ar etter terroren,
nermere bestemt i 2015, gjennomfarte Anker og von der Lippe en kvalitativ undersgkelse
som omhandlet «[...] skolens rolle i etterkant av terrorhandlingene som rammet Norge
sommeren 2011» (Anker & von der Lippe, 2015, s. 85). Funnene er basert pa en
spgrreundersgkelse blant elever ved seks ulike videregaende skoler i Norge, der det er forsgkt
a sikre bredde gjennom skolenes varierende beliggenhet, ulike skoleprofiler, samt forskjeller i
elevenes sosiale og gkonomiske bakgrunn. Studien har videre et s&rlig blikk rettet mot

fellesfaget Religion og etikk.

| studien finner de at samtlige skoler behandlet 22. juli som tema i umiddelbar naerhet etter at
de sekvensielle hendelsene inntraff, blant annet ved & gjennomfgre minnemarkeringer ved
skolestart hgsten 2011 (Anker & von der Lippe, 2015, s. 89). Videre ser det derimot ut til at
tematikken naermest stilnet, og enkelte av elevene «[...] hevder til og med at temaet har veert
tabu» (s. 89). Til tross for at flertallet av elever pastar at de ikke har arbeidet sarlig med 22.
juli som tema i undervisningen, er det dog noe variasjon mellom de ulike skolene. Ved en av
skolene uttaler flere elever at de naermest ikke husker minnemarkeringen som ble avholdt, og

flertallet av elever ved denne skolen hevder videre at de «[...] ikke har snakket noe sarlig om
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saken i ettertid» (s. 89-90). Derimot har det ved en av de andre skolene blitt diskutert
spgrsmal tilknyttet straff, samt hvorvidt Norge burde innfgre dedsstraff. En av de utvalgte
skolene hadde ogsa et offer for terroren blant sine elever, og her ble det heller ikke snakket
seerlig om tematikken i etterkant, kun fremmet et hjelpetilbud til de som matte ha behov for
det.

Videre tar den aktuelle studien for seg elevers assosiasjoner til 22. juli, og artikkelforfatterne
konkluderer med at disse i stor grad likner pa hverandre. Assosiasjonene deles inn i tre
hovedkategorier: deskriptive, personlige og reflekterende (Anker & von der Lippe, 2015, s.
91). Deskriptive assosiasjoner innebefatter stikkord, slik som for eksempel vold, Utgya, terror
0g sorg, men ogsa roser, samhold og kjearlighet. Personlige assosiasjoner knyttes sarlig opp
mot elever som selv skulle befunnet seg pa Utgya den 22. juli 2011, eller elever som mistet
venner og kjente i angrepet. Reflekterende assosiasjoner viser til noen fa elever som ser ut til
a skrive reflekterende tekster der hvor terroren blir plassert i en stgrre sammenheng.
Auvslutningsvis viser funn fra studien at ogsa «Flere elever kobler terrorhandlingene til
Breiviks hat mot andre religioner generelt og mot islam og muslimer spesielt» (s. 92), samt at

enkelte setter spgrsmal ved hans «[...] selvrepresentasjon som kristen» (s. 93).

For & sammenfatte funnene fra Anker og von der Lippes studie (2015), har de deltakende
elevene i liten grad fatt mulighet til & arbeide med 22. juli som tema i klasserommet, og
arsakene til dette er bade sammensatte og komplekse (Anker & von der Lippe, 2015, 2016).
Derimot finner de at mange elever ytrer et gnske om nettopp 22. juli som tema for
undervisning. Et slikt gnske kan blant annet, etter min tolkning, delvis forstas i lys av funn
gjort av Jargensen med kollegaer (2015), som viser at «[...] elever, uavhengig alder, trenger
hjelp for & utvikle meningsskapende narrativer for a bearbeide frykten for gjentakelse» (Anker
& von der Lippe, 2015, s. 91).

2.2.2.2 Endring i vinden?

Til tross for at ovennevnte studie finner at 22. juli 2011 i liten eller ingen grad blir behandlet
som tema i undervisningen, finner de samme artikkelforfatterne, i en studie fra 2016, at det
dystre bildet vedrgrende undervisningen om 22.juli heller er noe nyansert. Studien deres tar
utgangspunkt i elevundersgkelsen fra 2015 (Anker & von der Lippe, 2015), men inkluderer
her et leererperspektiv, basert pa atte dybdeintervjuer. De nedslaende funnene fra 2015

bekreftes delvis ved at det ogsa her blir tydelig at en rekke laerere vegrer seg for a undervise
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om tematikken. Arsakene er som nevnt sammensatte og komplekse, men det pekes blant annet
pa tidspress, samt at bade skoler og larere har ulike tilngrminger til 22. juli-terroren (Anker
& von der Lippe, 2016). Mange referere ogsa til en fglelse av a ha blitt overlatt til seg selv nar
det gjelder nettopp dette, hvilket har medfert at flere har valgt & ekskludere tematikken fra
undervisningen. Dette til tross, er det riktignok enkelte som har undervist om 22. juli i ulike

sammenhenger.

Ogsa andre nyere funn peker i retning av at 22. juli i sterre grad blir behandlet i klasserommet
i dag. Etableringen av 22. juli-senteret i 2015, samt samarbeidet mellom Utgya og Det
europeiske Wergelandsenteret som ble inngatt i 2016, kan muligens veere en av arsakene til
dette, da det apnet for et nytt og annerledes tilbud hva gjelder opplaring om 22. juli-terroren.
Her kan skoleklasser komme sammen for & fa kunnskap knyttet til terrorangrepene, samtidig
som det legges opp til aktiv elevmedvirkning som videre kan bidra i utvikligen av blant annet
kritisk tenkning, diskusjonsferdigheter og refleksjon. Gjennom en mail-korrespondanse med
22. juli-senteret kan de fortelle at de siden apningen i 2015 har hatt 36 222 skolelever pa
besgk, mens det gvrige antallet besgkende er 172 634 (22. juli-senteret, e-
postkorrespondanse). Det Europeiske Wergelandsenteret kan melde om at de har hatt cirka
2000 skolelever pa dagshesgk ute pa Utaya, i perioden 2016 til 2020. De fleste av disse
elevene er fra grunnskolen, nzermere bestemt 9. og 10. trinn. Videre har det veert avholdt 29
tredagers-samlinger med til sammen 654 ungdomsskoleelever, fra 176 ulike skoler, og det
anslas at ca. 17 000 skolelever har gjennomfart oppfelgingsaktiviteter i etterkant av tredagers-
samlingene, ved at de besgkende tar med seg undervisningsopplegg tilbake til skolen (Det
Europeiske Wergelandsenteret, e-postkorrespondanse). Ogsa miljgarbeidere, laerere og
leererstudenter har kunnet delta pa kurs her. Dette er videre av viktig karakter, da «Lereres
personlige erfaringer, samt faglige, pedagogiske og didaktiske kompetanse er avgjarende for

hvordan kontroversielle temaer handteres i skolen» (Anker & von der Lippe, 2016, s.271).

2.3 Oppsummering

| dette kapitlet har jeg redegjort for teori som vil gjere seg relevant i denne oppgavens analyse
og diskusjon. Jeg har ogsa vist til tidligere forskning, bade hva gjelder 22.juli 2011 som tema
for undervisning i det norske klasserommet, samt tidligere leerebokforskning innenfor
samfunnsfagene. Det er sarlig teori om fagets mal og hensikt, samt utdanningens funksjoner

og perspektiver som sammen med teori om leereboka som fenomen, som kan sies & ramme inn
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denne oppgaven. Lenz’ (2018) fortellinger om 22.juli-terroren vil sarlig veere aktuelt nar det
kommer til analysekapitlet, mens teori knyttet til konflikt- og harmoniperspektiv anvendes i
oppgavens avsluttende diskusjon. Den tidligere forskningen som her presenteres, bidrar bade
til & understreke viktigheten av at 22. juli-terroren na blir en palagt del av undervisningen i
grunnskolen, samt at forskningen ogsa viser til hvordan leerebokanalyser kan fortelles oss noe

om fremstillingen av ulike temaer innenfor faget.
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3. Metode

Ovenfor har jeg presentert teori som gjer seg gjeldene i oppgavens videre analyse og
diskusjon, samt pekt pa tidligere leerebokforskning av samfunnsfaglige leerebgker og
forskning knyttet til undervisning om 22. juli 2011. Et teoretisk rammeverk er dog ikke
grunnlag nok til & alene drive en oppgave fremover, og jeg skal derfor i dette kapitlet utdype

metodiske valg gjort i forkant og underveis i prosjektet.

Everett & Furseth (2020) definerer metode som «[...] en fremgangsmate, et middel til & lose
problemer og komme frem til ny kunnskap. Et hvilket som helst middel som tjener dette
formalet hgrer med i arsenalet av metoder» (Vilhelm Auberts, 1972, sitert i Everett & Furseth,
2020, s. 137). Altsa kan man si at metode er, i dette tilfellet, de valg, avveininger og
avgjarelser som jeg har foretatt pa veien til a besvare oppgavens problemstilling.
Problemstillingen som ligger til grunn for denne oppgaven er som tidligere nevnt: Hvilke

fortellinger om 22. juli 2011 kommer til uttrykk i fem samfunnsfaglige leerebgker?

| dette kapitlet vil jeg forsgke a naermere beskrive hvordan jeg har gatt frem for a besvare
ovennevnte problemstilling. Ngye beskrivelser og konkretiseringer er et bidrag til oppgavens
gjennomsiktighet, ogsa omtalt som transparens, hvilket er et av de viktigste kravene knyttet til
fremstillingen av kvalitativ forskning (Befring, 2016; Johannessen, Tufte & Kristoffersen,
2016; Tjora, 2017). Dette er sarlig fordi «[...] kvalitativ forskning kan gjennomferes pa
mange forskjellige mater — og fordi forskjellige emner utforskes forskijellig» (Johannessen et
al., 2016, s. 77).

Innledningsvis i kapitlet vil jeg legge ut om forskningsdesignet og de metodiske valgene som
er blitt tatt i denne prosessen. Videre vil jeg legge frem utvalgskriteriene jeg la til grunn for
utvalget i denne oppgaven, samt at jeg her ogsa vil presentere det konkrete utvalget, og ogsa
si noe om hvordan materialet har blitt avgrenset. Jeg vil deretter konkretisere selve
analyseprosessen som har funnet sted, far jeg kommenterer min rolle som forsker og hvordan
denne kan tenkes a pavirke eventuelle funn. Avslutningsvis vil jeg kommentere oppgavens

kvalitet i form av troverdighet, overfarbarhet og bekreftbarhet.
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3.1 Forskningsdesign og metodiske valg

3.1.1 En kvalitativ tilneerming

«Ein forskningsdesign er ein plan for korleis eit prosjekt skal gjennomfgrast» (Bukve, 2016, s.
80). Dette omhandler blant annet hvilken tilnaerming jeg skal legge til grunn for a besvare
oppgavens problemstilling, hva slags teori jeg skal benytte, hvordan de relevante enhetene for
undersgkelse skal velges ut, hvordan materialet skal analyseres og tolkes, etiske overveielser,
samt eventuelle utfordringer jeg meter pa veien. Johannessen med flere (2016) hevder at
«forskningsdesign er «alt» som knytter seg til en undersgkelse» (s. 69).

Problemstillingen kan sies & vere det som skal legge feringer for valg av metode (Bukve,
2016; Everett & Furseth, 2020; Johannessen et al., 2016), ikke omvendt. Da jeg i denne
prosessen kom frem til at jeg @nsket & undersgke hvilke fortellinger som kan sies a komme til
uttrykk i et utvalg leerebgkers fremstilling av 22. juli 2011, ble det naturlig at en kvalitativ
tilnserming var det som matte ligge til grunn for oppgaven. Dette er fordi den aktuelle
problemstillingens ordlyd oppfordrer og inviterer til tolkning nar det gjelder a analysere ulike
fortellinger om 22. juli 2011 som kommer til uttrykk i de utvalgte leerebgkene, og ifelge Tjora
(2017) kan en si at «[...] de kvalitative studiene gjerne forholder seg til et fortolkende [min
utheving] paradigme [...]» (s. 24). Videre er ulike fortellinger om 22. juli 2011 ikke noe som
enkelt kan la seg tallfeste gjennom kvantitative tilnerminger. At det i denne oppgaven
foreligger en kvalitativ tilneerming betyr videre at jeg gnsker a ga i dybden pa et spesifikt
fenomen, nermere bestemt samfunnsfaglige leerebgker og deres fremstilling av 22. juli-
terroren. Datamaterialet kan derfor her sies & hovedsakelig foreligge i form av tekst, ogsa kalt
myke data (Johannessen et al., 2016, s. 33). Det er her verdt & nevne at jeg i analysen ogsa
kommer til & kommentere enkelte bilder fra leerebgkene, men hovedsakelig vil fokuset
sentreres rundt bgkenes tekstlige innhold. Ellers er oppgavens problemstilling av ny karakter
innenfor det aktuelle temaet, sett i sammenheng med at 22. juli 2011 for ferste gang eksplisitt
nevnes i LK20, og at enkelte leerebgker derfor ikke har inkludert tematikken fer na. Dette
aspektet er enda et bidrag til at en kvalitativ tilneerming er et godt utgangspunkt for min
oppgave (Johannessen et al., 2016, s. 29).

3.1.2 En oppgave som krever tolkning
Det skilles gjerne mellom forklarende og tolkende analyser i samfunnsforskning (Johannessen
et al., 2016, s. 233). Som nevnt bade fordrer og innbyr min problemstilling til tolkning, da
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formalet kan sies a vere a fa en forstaelse av og en innsikt i leerebgkers fremstilling av 22.
juli-terroren. Dette bidrar til & plassere oppgaven min i den vitenskapelige tradisjonen kalt
hermeneutikken, da denne tradisjonen kan sies & omfatte prinsipper for analyse og tolkning av
tekster, og «Metoden kan beskrives som en subjektivt fortolkende prosess [...]» (Befring,
2016, s. 21).

| og med at oppgavens fgringer om tolkning gir meg som forsker et relativt stort spillerom nar
det gjelder demmekraft og vurderingsevne (Andersen & Granlund, 2010), innsa jeg raskt at
jeg matte ha et slags teoretisk stillas for & vare i stand til & analysere materialet. Dette ble
valgt ut med utgangspunkt i en tekst jeg hadde veert borte i tidligere og derfor lagt meg pa
minnet, nemlig Claudia Lenz’ artikkel «22. juli-fortellinger og forhandlingen om hva terroren
skal bety for fremtiden» (2018). Artikkelen, som er beskrevet naermere i teorikapitlet,
presenterer fire fortellinger om 22. juli 2011. 1 og med at disse fortellingene kan sies & bidra
til & forme hva terroren skal bety for fremtiden, er denne artikkelen serlig relevant i dette
tilfellet da lzerebgkene nettopp anvendes i utdannelsen av fremtidens unge.

Oppgaven kan, pa bakgrunn av dens problemstilling, sies & ta form som et teoretisk tolkende
prosjekt, der formalet er «[...] 4 bruke teoriar og faglege omgrep som en ramme for &
analysere og gje meining til det eller dei fenomena som vi studerer» (Bukve, 2016, s. 88).
Dette gjar seg serlig gjeldende i oppgavens analyse, noe som vil bli beskrevet n&ermere
senere i kapitlet. Likevel kan det allerede her nevnes at jeg benyttet meg av en relativt
standardisert fremgangsmate for analyse av kvalitative data. Denne betegnes som
innholdsanalyse (Fauskanger & Mosvold, 2014; Johannessen et al., 2016; Larsen, 2017), men
innenfor denne analytiske tilnsermingen finnes det videre en rekke ulike varianter. Min
oppgave kan sies a videre ta form som en dokumentanalyse (Johannessen et al., 2016; Larsen,
2017; Lynggaard, 2012) da jeg ikke tar utgangspunkt i data som jeg selv samler inn, men hvor
jeg heller gnsker a studere innholdet i allerede eksisterende tekster skrevet av andre (Larsen,
2017, s. 120). | dette tilfellet er disse eksisterende tekstene leerebgker, og ifelge Lynggaard
(2012) kan nettopp akademiske bgker sies & veare en form for dokument. Videre kan
innholdsanalysen som jeg legger til grunn sies a vere en teoridrevet innholdsanalyse
(Fauksanger & Mosvold, 2014) med en direkte tilneerming (Hsieh & Shannon, 2005). Dette
kommer jeg tilbake til i kapitlets beskrivelse av analyseprosessen.
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3.1.3 En noe annen opprinnelig intensjon

Min opprinnelige intensjon var dog noe annen enn hvordan oppgaven til slutt utformet seg. |
tillegg til & studere hvilke fortellinger som kommer til uttrykk i et utvalg leerebgkers
fremstilling av 22. juli-terroren, gnsket jeg ogsa a inkludere et leererperspektiv. Her var tanken
a gjennomfare tre til fire digitale semistrukturerte intervjuer med lerere, ansatt bade i
ungdomsskole og i videregaende. Hensikten med intervjuene var a undersgke hvilke
fortellinger og perspektiver leererne opplevde at de tok med seg til klasserommet nar 22. juli
2011 skulle behandles som tema. Jeg sgkte derfor sommeren 2020 om godkjenning fra NSD, i
og med at jeg ensket a ta opp intervjuene gjennom UiOs diktafonapp. Jeg utviklet ogsa en
intervjuguide som skulle ligge til grunn for intervjuene. Prosjektet ble godkjent av NSD, og
intervjuguiden ble derfor videre pilotert pa to medstudenter, med hensikt om at sparsmalene

fanget opp det jeg gnsket a fa svar pa, samt at disse ikke skulle virke ledende.

Tidlig pa hasten i 2020 startet arbeidet med & sende ut e-poster til ulike skoler, i hap om a
rekruttere informanter. | mailen ble det presisert at intervjuene ville gjennomfares digitalt pa
grunn av Covid19-stiuasjonen. Videre gav dette meg et stgrre mulighetsrom for a skaffe
informanter, da aspektet om fysisk oppmagte falt bort. Totalt sendte jeg ut i underkant av 80 e-
poster over det ganske land, bade til rektorer, avdelingsledere og gvrig administrasjon.
Flertallet av disse ble ikke besvart. De som derimot responderte, skrev i hovedsak at de synes
prosjektet mitt virket interessant, men at de ikke hadde samvittighet til & oppfordre deres
ansatte til & stille opp som informanter i slike krevende tider, da leererne allerede var utsatt for
et ekstra stort arbeidspress — hvilket jo er forstaelig. Enkelte videresendte derimot e-posten
min til aktuelle kandidater, men det var naturligvis opp til disse om hvorvidt de gnsket a ta
kontakt eller ikke. Da responsen i stor grad uteble, fortsatte jeg & sende ut e-poster utover
hasten. Etter flere maneder med arbeid satt jeg til slutt igjen med kun én informant far jul. Pa
bakgrunn av dette besluttet jeg, i samrad med daverende veileder, a heller ha fullt fokus pa
lerebokanalyse. | etterkant ser jeg at dette var lurt, da det har gitt meg anledning til & ga
dypere inn i materialet enn hva jeg tror ville veert mulig ved en kombinasjon av
lerebokanalyse og intervjuer — med tanke pa de begrensninger som rammer inn denne

oppgaven.
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3.2 Utvalget

Som tidligere nevnt tar jeg i denne oppgaven utgangspunkt i allerede skrevne tekster,
narmere bestemt samfunnsfaglige leerebgker for bade ungdomsskole og videregaende. Det er
disse bgkene som utgjar det empiriske materialet i denne oppgaven. Her vil jeg videre utdype
hvilke kriterier som Ia til grunn for utvalget, samt hvordan jeg gikk frem for a anskaffe
relevante leerebgker. De utvalgte bgkene vil presenteres hver for seg, og jeg vil ogsa kort

kommentere materialets avgrensing.

3.2.1 Utvalgskriterier

Det finnes et hav av ulike leerebgker i samfunnsfag, bade for ungdomstrinnet og for
videregaende skole. Naturligvis er det ikke mulig og heller ikke hensiktsmessig a inkludere
alle disse i én oppgave av slik karakter som denne, og jeg matte derfor tidlig utarbeide noen

kriterier som skulle ligge til grunn for utvalget.

Det farste utvalgskriteriet var naturligvis at leerebgkene matte omtale 22. juli 2011 eksplisitt, i
starre eller mindre grad. Dette kriteriet var helt ufravikelig, da hensikten med oppgaven var a
studere bgkenes fremstilling av nettopp dette temaet. | og med at terrorangrepene som rammet
Norge 22. juli 2011 eksplisitt nevnes i LK20, gnsket jeg derfor videre at lerebgkene i utvalget
skulle veere skrevet eller revidert i trad med LK20. Til tross for at den aktuelle tematikken her
kun nevnes eksplisitt for grunnskolen, har likevel mange leerebokforfattere av leerebgker i
samfunnskunnskap for videregaende skole ogsa valgt & inkludere terrorhendelsene i disse

bgkene.

Et annet kriterium jeg utarbeidet var at de utvalgte lerebgkene skulle veere i bruk i norske
klasserom i dag. Dette kriteriet levde jeg opp til i startfasen av utvelgelsesprosessen, men da
jeg giennom min farste veileder fikk tilgang pa et nsermest ferdig utkast til enkelte kapitler i
Arena 10 (2021) hvor hun ogsa var medforfatter, fant jeg det hensiktsmessig a vike fra dette
kravet. Til tross for at den aktuelle lzereboka ikke vil bli tatt i bruk far skolestart i august
2021, ble det tydelig at Arena 10 (2021) er den av lerebgkene i utvalget som i stgrst grad

behandler tematikken, og jeg fant det derfor verdifullt & inkludere denne i oppgaven.

Videre gnsket jeg gjerne a benytte de bgkene som i sterst grad blir anvendt i norske

klasserom i dag, men da forlagene ikke offentliggjer opplagstall ble dette utfordrende.
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Strategien min ble derfor & seke meg til noen av de store og anerkjente forlagene for
lerebgker i Norge, og pa denne maten ogsa inkludere baker fra ulike forlag. Dette bidrar
videre til a sikre en viss spredning i materialet. Det ma likevel understrekes at to av
lerebgkene, Arena 8 (2020) og Arena 10 (2021) fra Aschehoug, ble valgt ut i samrad med
min farste veileder, da hun var medforfatter for disse og derfor kunne forsikre meg om at

bgkene innfridde mine utvalgskriterier.

3.2.2 Anskaffelsesprosessen

| juni 2020 tok jeg kontakt med forlaget Aschehoug pa e-post, hvor jeg forespurte om jeg
kunne fa tilsendt et vurderingseksemplar av Arena 8 (2020), i og med at jeg da visste at denne
boken innfridde mine kriterier. Vurderingseksemplaret dumpet snart ned i postkassen min.
Forlaget kunne ogsa bekrefte at 22. juli-terroren ville bli nevnt i den nyeste utgaven av deres
samfunnsfagbok for videregaende, FOKUS samfunnskunnskap (2020), videre omtalt som
Fokus, og jeg valgte derfor & ogsa ga til anskaffelse av denne. Boka fikk jeg lane av

davaerende veiler.

Videre sonderte jeg terrenget pa nettsidene til bade Cappelen Damm og Gyldendal, da ogsa
dette var forlag jeg kjente godt til. Jeg kontaktet farstnevnte pa e-post, da jeg sa at disse jobbet
med nye leereverk for grunnskolen. Da de kunne fortelle at 22. juli-terroren i stor grad villa tas
opp i et leereverk for 10.klasse som skulle sta klart varen 2021 men som per da ikke var Klart,
var ikke dette aktuelt, og jeg forhgrte meg derfor om hvorvidt deres bok for videregaende
skole, Delta! (2020), behandlet tematikken. Jeg fikk en bekreftelse pa at 22. juli 2011 her ble
tatt opp i den nyligst reviderte utgaven, i trad med LK20, og slik endte Delta! (2020) opp i

utvalget mitt. Ogsa denne fikk jeg lane av veilederen min.

Pa nettsidene til Gyldendal var det, i motsetning til andre forlag, mulig & bla i en online
versjon av deres lerebok Pilot (2020) for videregaende skole. Her kunne jeg se at 22. juli-
terroren ble omtalt, og igjen hadde jeg et nytt supplement til i utvalget. Ogsa denne leereboka
stod i hyllen pa veileders kontor, og jeg fikk derfor lane den gjennom henne.

En slik utvelgelsesprosess som her er representert, hvor aktuelle bgker er valgt ut pa bakgrunn
av gitte kriterier som jeg mener gjgr enhetene hensiktsmessige til & besvare oppgavens

problemstilling, kalles gjerne skjgnnsmessig utvelging (Larsen, 2017, s. 90-91).
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3.2.3 Starrelsen pa utvalget

| og med at «Stgrrelsen pa utvalget er avhengig av hva slags type forskning du har tenkt a
gjore» (Everett & Furseth, 2020, s. 142), kom jeg frem til at fem leerebgker burde veere
tilstrekkelig materiale i en oppgave preget av en kvalitativ tilneerming, da analyse og tolkning
er tidkrevende prosesser og tidsrammen for denne oppgaven er noe begrenset. |
utgangspunktet bestod utvalget av fire bgker, men da jeg fikk tilgang pa utkast til enkelte
kapitlet i den femte lzereboka, Arena 10 (2021), tidlig pa varparten 2021, valgte jeg som nevnt
a inkludere denne da dette er den leereboka i utvalget som i aller stgrst grad kan sies a

behandle 22. juli-terroren som tema.

3.2.4 En naermere beskrivelse av utvalget

3.2.4.1 Arena 8 og Arena 10

Arena-bgkene gis som nevnt ut av Aschehoug, og er helt nye lereverk for samfunnsfag i
grunnskolen i henhold til LK20, nzermere bestemt for ungdomstrinnet. Arena 8 stod Klar til
skolestart hgsten 2020, mens Arena 10 skal vaere ferdig innen skolestart hgsten 2021. Jeg har
derfor hatt tilgang pa Arena 8 (2020) som en komplett bok, mens bruken av Arena 10 (2021) i
denne oppgaven er basert pa utkast til enkelte kapitler hvor 22. juli 2011 star sentralt, som jeg
har fatt tilsendt fra forlaget. Bildene som anvendes i Arena 10 (2021) venter enn sa lenge pa
godkjenning fra pargrende, og det kan derfor forekomme endringer. Arena 9 er ogsa per na

klar, men da den ikke nevner 22. juli 2011 eksplisitt er den derfor ikke inkludert i utvalget.

Arena 8 (2020) er forfattet av Synngve Veinan Hellerud, Silje Ferland Erdal, Ida Molstad
Johnsen, Martin Westersjg og Olav Hove. Det samme gjelder for Arena 10 (2021), men her er
ikke Olav Hove bidragsyter til boka i trykt form, kun til digitale ressurser. Arena-bgkene
bygget opp i tre deler, Individ og samfunn, Demokrati og deltakelse, og En barekraftig
verden. Disse delene kan ses i sammenheng med utvalgte kjerneelementer presentert i
leereplanen for samfunnsfag i henhold til LK20, n&ermere bestemt «ldentitetsutvikling og
fellesskap», «Demokratiforstding og deltaking» og «Berekraftige samfunn» (Udir, 2020D).
Videre bestar Arena 8 (2020) av 12 kapitler, og har et totalt sidespenn pa 256 sider.

Nar det gjelder Arena 10 (2021) er det denne leereboka som i sterst grad bergrer den aktuelle
tematikken, hele utvalget sett under ett. Laereboka har et eget kapittel navngitt «Uteya — den

hjerteformede gya» (Erdal et al., 2021, s. 85), som spenner seg over cirka 14 sider i utkastet
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jeg har jobbet med. Kapitlet «Folkemord og terrorisme — hvordan kunne det skje?» (s. 57)
peker blant annet pa hvem som blir terrorister, herunder brukes Breivik som eksempel, samt
pa hvordan 22. juli-terroren kunne skje. Disse to kapitlene tilhgrer bokas overordnede del som
er navngitt «Demokrati og deltakelse». Kapitlet «Mangfold — & leve sammen» (s. 31), som gar
innunder bokas overordnede del «Individ og samfunn», viser til 22. juli 2011 som eksempel

pa «Rasistiske overgrep begatt av enkeltpersoner eller grupper» (s. 47).

3.2.4.2 Fokus

Fokus (2020), som er en leerebok for videregaende skole, er skrevet av Malin Dahle, Mette
Haraldsen og Jostein Ryssevik, og er utgitt av forlaget Aschehoug. Boka har opprinnelig veert
pa markedet siden 2006. Pa dette tidspunktet var boka utviklet i henhold til LK06, men siden
den gang har boka blitt revidert, slik som i 2013 da ogsa leereplanverket gjennomgikk
revidering. Fokus-utgaven som anvendes i denne oppgaven er den nyeste reviderte versjonen
og ble utgitt i 2020, i trad med LK20. Lareboka har et sidespenn pa 336 sider, fordelt pa fire
hoveddeler, neermere bestemt «ldentitet og kultur», «Arbeids- og naeringsliv», «Demokrati,
makt og medborgerskap», samt «VVerdenssamfunnet». Videre har boka totalt 16 tilhgrende

temaer.

3.2.4.3 Pilot

Pilot (2020) er den andre av tre lerebgker for samfunnskunnskap i videregaende skole. Ogsa
denne leereboka er et helt nytt leeremiddel, slik som Arena nevnt tidligere. Pilot ble utgitt av
Gyldendal i 2020, og utgivelsen kan ses i sammenheng med den gradvise innfgringen av

LK 20. Laereboka bestar av totalt 252 sider, og disse fordeler seg over fire falgende deler: «A
lykkes med samfunnskunnskap», «Undring og utforskning», «Kurs og Klar for eksamen?».
Det er seerlig del to, «Undring og utforskning», som regnes som bokas hoveddel, og her finner
man videre atte kapitler som alle tar for seg ulike emner fra den nye lereplanen. Pilot (2020)

er forfattet av Ola Engelien, Peter Mark, @yvind Gilleberg Stensli og Benedicte Wiik.

3.2.4.4 Delta!

Den tredje og siste av de utvalgte leerebgkene for samfunnskunnskap i videregaende skole er
Delta! (2020). Boka er utgitt av Cappelen Damm, og kom for farste gang pa markedet i 2013.
Videre ble Delta! oppdatert i 2018, far den siste reviderte utgaven ble utgitt i 2020. Denne
revideringen ble gjort med mal om & legge til rette for de nye malene i leereplanen anno 2020,
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og det er denne utgaven jeg her benytter meg av. Delta! (2020) har et sidespenn pa 280 sider,
fordelt pa bokas syv kapitler. Dette er den eneste av bgkene i utvalget som ikke har fordelt
kapitlene eller emnene under overordnede deler. Videre er boken utarbeidet av tre forfattere,

nermere bestemt Torgeir Salih Holgersen, Morten Iversen og Eva Kosberg.

3.2.5 Oppsummering og avgrensing

Totalt bestar utvalget av to leerebgker for ungdomstrinnet, Arena 8 (2020) og Arena 10
(2021), samt tre bgker for videregaende, Fokus (2020), Delta! (2020) og Pilot (2020). Til
tross for at jeg har valgt & avgrense denne oppgaven til a gjelde de trykte utgavene, er det
felles for lerebgkene at de ogsa finnes i form av digitale leerebgker, samt at de alle har
tilherende digitale undervisningsressurser. Da det er de trykte utgavene som ligger til grunn
for denne oppgaven, hvor hovedsakelig tekst, men ogsa til en viss grad bgkenes bilder blir
kommentert, blir derfor ikke de digitale leeringsressursene gjenstand for videre analyse. Ogsa
de ulike arbeidsoppgavene som tilhgrer de relevante kapitlene er utelatt fra analyse, med

utgangspunkt i oppgavens avgrensing.

3.3 Analyseprosessen

For a styrke studiens kvalitet er det viktig a fremstille analyseprosessen grundig, i trad med
prinsippet om transparens og gjennomsiktighet som nevnt innledningsvis. Til tross for at
analyseprosessen her blir fremstilt som en separat del av arbeidet med oppgaven, er det viktig
a understreke at analyse og tolkning foregar i hele arbeidsprosessen (Andersen & Granlund,

2010, s. 70). Men hva er egentlig analyse? Analyse kan beskrives slik:

Analysis is a breaking up, separating or dissembling of research material into pieces,
parts, elements or units. With facts broken down into manageable pieces, the
researcher sorts and sifts them, searching for types, classes, sequences, processes,
patterns or wholes. The aim of this process is to assemble or reconstruct the data in

meaningful or comprehensible fashion. (Jorgensen 1989, sitert i Boeije 2010, s. 76).

Altsa dreier analyse seg om a skaffe oversikt over materialet, samt & ordne og systematisere
det i overkommelige og handterlige deler. | et mate med totalt fem lerebgker forsgkte jeg
farst a skaffe meg en oversikt over hvilke steder 22. juli 2011 ble nevnt i hver og en av
bakene. Her laget jeg meg en svert enkel tabell hvor tittelen pa hver laerebok fikk sin egen
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kolonne, mens radene ble navngitt kapittel/tema, sidetall og bilder. Her noterte jeg kortfattet
ned i hvilke deler av de ulike bgkene 22. juli ble kommentert, samt hvilke sidetall dette var,
og avslutningsvis noterte jeg ogsa kort hva slags bilder som forfatterne her hadde valgt a
inkludere (se vedlegg 1). Dette var for a skaffe en oversikt over hvor i bgkene jeg skulle ga

neermere til verks i analysearbeidet, neermere bestemt med koding og kategorisering.

3.3.1 Koding og kategorisering

Larsen (2017) trekker frem at koding og kategorisering av data gjer det lettere a ga i gang
med a lete etter likheter og forskjeller i materialet (s. 113). En kategori kan defineres som
«[en] beholder som vi kan plassere observasjoner i [...] Var bevissthet ser ut som en matrise
bestdende av uendelig mange slike beholdere» (Aase og Fosseskaret 2007, sitert i
Johannessen et al., 2016, s. 163). Koder derimot, er «en forkortelse eller et symbol som
brukes om et segment av ord (setning eller avsnitt) for a klassifisere ordene» og «[...] kan for
eksempel angi et tema som avsnittet dreier seg om, eller noe som omtales i avsnittet, slik som
en aktar, en handling, en hendelse eller en relasjon» (Granmo, 2004, s. 267). | og med at jeg
tidlig i arbeidet forstod at jeg hadde behov for a etablere et teoretisk rammeverk som
materialet kunne analyseres i lys av, utarbeidet jeg derfor farst overordnede kategorier som
tok utgangspunkt i Lenz’ (2018) fire fortellinger om 22. juli 2011 (se vedlegg 2). Det a ta
utgangspunkt i teori nar man utvikler kategorier kan ses i sammenheng med Hsieh og
Shannons beskrivelse av innholdsanalyse med en direkte tilneerming: «With a directed
approach, analysis starts with a theory or relevant research findings as guidance for initial
codes» (Hsieh & Shannon, 2005, s. 1277). | og med at jeg kom frem til de farste kategoriene
med utgangspunkt i teori, kan kategoriseringen sies a ha foregatt deduktivt i den farste fasen
(Fauskanger & Mosvold, 2014; Larsen, 2017; Grgnmo, 2004).

Den samme tilngermingen som jeg her har hatt beskrives av Fauskanger og Mosvold (2014)
som teoridrevet innholdsanalyse. Faren ved en slik tilneerming er blant annet at man kan ende
opp med a lete etter data som vil «passe inn» i forhold til teorien, og dermed overse eller
utelate andre relevante elementer ved materialet (Fauskanger & Mosvold, 2014; Hsieh &
Shannon, 2005). Dette merket jeg meg ogsa underveis i kodingsarbeidet, da jeg fant ulike
fortellinger i lzerebgkenes fremstilling av 22. juli-terroren, som ikke kunne sies a passe inn i
Lenz’ (2018) fortellinger. Jeg ensket dog ikke & utelate disse, og fra kun a ha kategorier basert
pa Lenz (2018), nermere bestemt demokratifortellingen, kjeerlighetsfortellingen,

mangfoldsfortellingen og beredskapsfortellingen, utviklet jeg selv kategoriene fortellingen om
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gjerningsmannen, samt fortellingen om terrorens ofre og overlevende, etter & ha kodet
materialet som ikke passet inn i en av de fire fgrste kategoriene. Denne fremgangsmaten
beskrives ogsa hos Hsieh og Shannon (2005): «Data that cannot be coded are identified and
analyzed later to determine if they represent a new category or a subcategory of an existing
code» (5.1282). | og med at jeg bade har tatt utgangspunkt i teori, men samtidig forsgkt a
utvikle egne kategorier basert pa det empiriske materialet alene, kan tilnaermingen beskrives
som abduktiv (Larsen, 2017, s. 25). Det skal ogsa understrekes at «Det er i praksis umulig &

veere bare induktiv eller bare deduktiv» (Larsen, 2017, s. 24).

At jeg gjennom analysen forsekte & tilfere noen nye kategorier til Lenz’ (2018) teoretiske
rammeverk, nermere bestemt fortellinger, kan videre ses i sammenheng med hensikten til en
direkte tilneerming til innholdsanalyse: «The goal of a directed approach to content analysis is
to validate or extend conceptually a theoretical framework or theory” (Hsieh & Shannon,
2005, s. 1281). Det samme lgftes frem hos Fauskanger og Mosvold (2014) i deres utgreiing
om teoridrevet innholdsanalyse (s. 135). Nettopp det at teorien kan videreutvikles, samtidig
som den kan stattes gjennom de aktuelle funnene, kan sies a veere en styrke ved denne formen

for tilnserming.

3.4 Etiske overveielser

3.4.1 Forskerrollen

«Den kvalitative analysen beerer i starre grad preg av forskersubjektivitet sammenlignet med
kvantitative metoder» (Tjora, 2017, s. 31). | og med at oppgavens problemstilling i stor grad
legger opp til tolkning, er det rimelig & anta at min forforstaelse knyttet til den aktuelle
tematikken kan tenkes a pavirke bade hva som observeres, samt hvordan dette tolkes videre
(Johannessen et al., 2016, s. 35). 22. juli 2011 er en dato jeg personlig husker godt, og det er
rimelig & anta at alle nordmenn over en viss alder har individuelle minner knyttet til denne
dagen. Som nordmann bosatt i Norge opplevde jeg videre terroren som narmest noe
selverfart, og mgtet med datamaterialet underveis i arbeidsprosessen har til tider veert

krevende, bade faglig, men ogsa emosjonelt.

| forkant og underveis i arbeidet med oppgaven leste jeg blant annet en hel del teori og
tidligere forskning konsentrert rundt 22. juli-terroren, og det kan derfor tenkes at jeg har brakt

noe av dette med meg inn i mgtet med materialet, som videre kan pavirke funnene. Derimot
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finnes det ikke eksisterende forskning pa dette feltet som kan sies a bidra til & forme mine
eventuelle hypoteser nar det gjelder denne oppgavens problemstilling. Jeg har heller ikke veert
borte i av de utvalgte leerebgkene tidligere og mater derfor disse med samme utgangspunkt.

Ellers har jeg lenge hatt en stor interesse for 22. juli-terroren som tema, og jeg har derfor
forsgkt a lese det jeg kommer over om aktuelle tematikken, samt sett flere ulike dokumentarer
og filmer om hendelsen. Jeg har ogsa selv opplevd at temaet stort sett har uteblitt fra
klasseromsundervisningen, noe som igjen har bidratt til & gke min nysgjerrighet knyttet til
tematikken, samt underbygge mitt syn om at dette er et viktig undervisningstema som kan
benyttes i ulike deler av samfunnsfaget, men ogsa i andre fag. Min tilnerming til tematikken
kan derfor ikke sies & vere helt objektiv, men det er heller ikke mulig (Larsen, 2017, s. 14).
Og «Selv om forskerens engasjement kan betraktes som stay er det i hovedsak en helt

ngdvendig ressurs» (Tjora, 2017, s. 235).

3.5 Oppgavens kvalitet

Bade Johannessen med flere (2016), Larsen (2017) og Tjora (2017) trekker pa begreper som
troverdighet, bekreftbarhet og overfgrbarhet nar de omtaler kvalitet i kvalitative
forskningsopplegg, slik som denne oppgaven. Jeg velger derfor videre & ta utgangspunkt i

disse begrepene for & si noe om denne oppgavens kvalitet.

3.5.1 Troverdighet

Troverdighet i en kvalitativ undersgkelse, ofte omtalt som intern validitet i kvantitative
studier, dreier seg blant annet om hvorvidt vi maler det vi faktisk gnsker a finne ut av
(Johannessen et al., 2016, s. 230). Dette kan man gjere ved a for eksempel se pa hvorvidt den
anvendte metoden er hensiktsmessig for & besvare det vi matte gnske a finne svar pa. |1 og med
at kvalitativ forskning kan utfares pa en rekke ulike mater (Johannessen et al., 2016, s. 77), og
det samme gjelder for analyse av tekstmateriale, kan jeg derfor ikke hevde at denne oppgaven
gir et dekkende og komplett bilde av samfunnsfaglige leerebgkers fremstilling av 22. juli
2011. Som nevnt har jeg tilnsermet meg materialet pa en kvalitativ mate, og forsgkt a
analysere det med utgangspunkt i en direkte og delvis teoridrevet innholdsanalyse. Dette
oppfatter jeg som egnede fremgangsmater for a kunne gi et svar pa oppgavens
problemstilling, da en innholdsanalytisk tilneerming «[...] er en systematisk undersgkelse og
fortolkning [min utheving] av et datamateriale» (Fauskanger & Mosvold, 2014, s. 127), og
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tolkning er nettopp det som kreves for & kunne si noe om hvilke fortellinger om 22.juli 2011

som kommer til uttrykk i lerebgkene.

Troverdighet i kvalitative undersgkelser omhandler ogsa sammenhengen mellom fenomenet
som undersgkes og datamaterialet (Johannessen et al., 2016, s. 230). Jeg gnsket a undersgke
hvilke fortellinger som kan sies a komme til uttrykk i lerebgkenes fremstilling av 22. juli-
terroren, og det empiriske materialet anvendt for a besvare dette er fem ulike lerebgker i
samfunnsfag for bade ungdomstrinnet og for videregaende skole. Problemstillingen presiserer
at utvalget skal besta av leerebgker i samfunnsfag, hvilket det gjer. Jeg har tidligere nevnt at
jeg hovedsakelig velger a benytte begrepet «samfunnsfag» om bade samfunnsfag og
samfunnskunnskap. Videre er materialet begrenset til & gjelde de delene i bekene hvor 22. juli
2011 nevnes eksplisitt, noe jeg anser som grunnleggende for a kunne si noe om hvilke
fortellinger som kommer til uttrykk i denne sammenhengen. Utvalget kan dog veere en
svakhet ved denne oppgaven, nettopp fordi det er avgrenset og fordi det kan tenkes at andre
leerebgker i faget kan inkludere andre fortellinger om 22. juli-terroren enn hva disse gjar.

3.5.2 Overfgrbarhet

Mens man i kvantitativ forskning snakker om generalisering, brukes gjerne begrepet
overfarbarhet om kvalitative studier. «En undersgkelses overfarbarhet [min utheving] dreier
seg om hvorvidt det lykkes en & etablere beskrivelser, begreper, fortolkninger og forklaringer
som er nyttige pa andre omrader enn det som studeres» (Johannessen et al., 2016, s. 231). En
kan ut ifra dette si at det i kvalitative tilnrminger er snakk om en overfgring i form av

kunnskap, heller enn generalisering.

| denne oppgaven har jeg bade anvendt Lenz’ (2018) fortellinger om 22. juli 2011, men
samtidig har jeg gjennom analysen ogsa kommet frem til og navngitt to andre relevante
fortellinger om terroren, som ikke kan sies & passe inn i Lenz’ kategorier. Likevel vil jeg
hevde at bade hennes og mine navngitte fortellinger kan sies a veere relevante og overfarbare
nar liknende hendelser er gjenstand for analyse, slik som for eksempel terrorangrepene som
inntraff i New York 11. september 2001. Analyse av leerebgkers fremstillinger om et gitt tema
sier ogsa implisitt noe om hvilke fortellinger som er utelatt, og ogsa dette vil kunne veere

overfarbart til andre studier.
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3.5.3 Bekreftbarhet

Begrepet bekreftbarhet viser til «[...] i hvilken grad resultatene fra den kvalitative
undersgkelsen kan bekreftes av andre forskere gjennom tilsvarende undersgkelser»
(Johannessen et al., 2016, s. 232). For a styrke oppgavens bekreftbarhet har jeg farst og fremst
forsgkt 4 beskrive valg og beslutninger tatt bade for og underveis i prosessen sa ngye som
mulig. Dette gjelder bade datagenereringsmetoder, analyseprosessen og valg av teoretisk
rammeverk for oppgaven. Pa denne maten tilrettelegger jeg for at andre kan gjennomfare en
liknende studie, men det er derimot ikke slik at etterpraving ngdvendigvis vil gi de samme
resultatene som presentert i denne oppgaven, og det er heller ikke malet med kvalitativ
forskning. Dette er fordi tolkningsaspektet er sveert subjektivt. Jeg har tidligere redegjort for at
mitt engasjement knyttet til hendelsene 22. juli 2011, min tolkning av teori og mine erfaringer
jeg bringer med meg inn i arbeidet med stor sannsynlighet bidrar til & utforme de tolkningene
som her fremkommer. Det er derfor muligheter for at en annen forsker med ulik bakgrunn og
en annen interesse for feltet, sammenliknet med meg, vil gjgre seg andre tolkninger og

betraktninger av det samme materialet.
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4. Analyse og funn

| det forrige kapitlet tok jeg for meg ulike valg og vurderinger jeg har gjort i forkant og
underveis i prosessen, i tillegg til at jeg redegjorde for analysens fremgangsmate. | dette
kapitlet vil jeg videre presentere de aktuelle funnene gjort i selve analysearbeidet av
datamaterialet, som her hovedsakelig foreligger i form av tekst, hentet fra fem ulike
lerebgker. Jeg vil ogsa, som nevnt i metodekapitlet, si noe kort om utvalgte bilder i de ulike

lerebgkene.

Formalet med analysen er & besvare problemstillingen: Hvilke fortellinger om 22 . juli 2011
kommer til uttrykk i fem samfunnsfaglige leerebgker?

For & gjere nettopp dette, vil jeg farst ta for meg forskningsspgrsmalet: Pa hvilken mate kan
Lenz’ (2018) ulike fortellinger om 22. juli 2011 sies & komme til uttrykk i leerebgkenes
fremstilling av den aktuelle tematikken? Her vil jeg ferst presentere demokratifortellingen,
kjerlighetsfortellingen, mangfoldsfortellingen og beredskapsfortellingen hver for seg, ved &
forsgke & peke pa hvordan disse kommer til uttrykk i de ulike leerebgkene. Deretter gnsker jeg
a besvare forskningssparsmalet: Kan bgkene sies a inkludere andre fortellinger om 22. juli
2011 enn de som presenteres hos Lenz (2018)? Dette forskningsspgrsmalet stilles med det
formal om & unnga & «plassere» alt leerestoffet inn i teoretiske kategorier hvor de muligens
ikke passer inn, men heller apne for alternative fortellinger om terroren hvor det eventuelt tas

utgangspunkt i andre aspekter enn det som presenteres hos Lenz (2018).

4.1 Kort om hovedfunn

Nar det gjelder denne oppgavens farste forskningssparsmal finner jeg at det hovedsakelig er
Lenz’ (2018) demokratifortelling og kjeerlighetsfortelling som kommer til uttrykk i
forfatternes fremstilling av 22. juli 2011, og det kan derfor hevdes at det i stor grad er det
nasjonale traumet etter terroren som er i fokus i samtlige leerebgker. Kjeerlighetsfortellingen
kan sarlig sies a veere gjeldende nar det kommer til leerebokforfatternes bildebruk, mens
demokratifortellingen blant annet kommer tydelig til uttrykk i forbindelse med plasseringen
av tematikken. Videre kommer ogsé Lenz’ (2018) mangfoldsfortelling i uttrykk i flere av
bakene, til tross for at denne kanskje ikke kommer like eksplisitt til uttrykk som de to
ovennevnte fortellingene. Nér det gjelder Lenz’ (2018) siste fortelling,

beredskapsfortellingen, kan denne sa smatt sies & komme til uttrykk i én av totalt fem bgker.
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Til tross for at bakene i stor grad gjenspeiler Lenz’ (2018) fortellinger, har jeg likevel, ut ifra
leerebgkenes divergerende fremstillinger av 22. juli-terroren, identifisert to andre fortellinger
som jeg har valgt a inkludere i denne oppgaven. Dette er gjort i et forsgkt pa a besvare
oppgavens andre forskningsspgrsmal. Fortellingene som her presenteres er farst fortellingen
om gjerningsmannen, hvor blant annet to av leerebgkene kommenterer Breiviks turbulente og
sarbare oppvekst. Deretter tar jeg opp det jeg omtaler som fortellingen om terrorens ofre og
overlevende, hvilket tar for seg bruken av vitneberetninger og historier om enkelte av de vi
mistet denne julidagen i 2011. Denne fortellingen kan sies & kun komme til uttrykk i én av
totalt fem leerebgker i denne oppgaven. Mitt bidrag til Lenz’ (2018) fortellinger kan i stgrre

grad sies a veere individorientert, ssmmenliknet med hennes samfunnsorienterte fortellinger.

4.2 Lenz’ (2018) fortellinger om 22. juli 2011

4.2.1 Demokratifortellingen

Det sies gjerne at terroren som rammet Norge 22. juli 2011 var et angrep pa selve
demokratiet. Demokratiske verdier og holdninger ble forsgkt nedkjempet, og det er derfor
ingen tvil om at det demokratiske aspektet ved 22. juli-terroren er svart sentralt. Dette er ogsa
kjernen i en av Claudia Lenz’ fire fortellinger om terroraksjonene (2018), nermere bestemt
demokratifortellingen. Hovedlinjen i denne fortellingen er at terroren blir tolket som et angrep
pa selve demokratiet, og at motsvaret pa disse angrepene vil vere en styrking av nettopp de
demokratiske verdier, holdninger og prinsipper som gjerningmannen gnsket a destruere
(Lenz, 2018). Jeg skal videre peke pa hvordan denne fortellingen kan sies & komme til uttrykk

i de utvalgte lerebgkenes fremstilling av 22. juli 2011.

Til tross for at den aktuelle tematikken behandles i ulikt omfang i de ulike lserebgkene, er det
ikke til & unnga a legge merke til at den som oftest kommer til uttrykk i leerebgkenes kapitler
eller deler som omhandler nettopp demokrati, i en eller annen form. I Arena 8 (2020) og i
Arena 10 (2021) har lzerebokforfatterne hovedsakelig valgt & behandle 22. juli 2011 i den av
bakenes tre deler som er gitt navnet «Demokrati og deltakelse». Forfatterne av Delta! (2020)
behandler terroren som rammet Norge i kapittel to, kDEMOKRATI!», og ogsa i Fokus (2020)
tas 22. juli 2011 opp som tema i del tre av boka, neermere bestemt «Demokrati, makt og
medborgerskap». Pilot (2020) kan derimot sies & avvike noe fra dette mgnsteret. Her blir
terroraksjonene i stgrre eller mindre grad behandlet i forbindelse med bokas del to, «Undring
og utforskning». Tematikken blir her kort nevnt i kapitlet «Forbrytelse og straff», samt at den
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i starre grad blir omtalt i kapitlet «Det internasjonale samfunnet». Pilot (2020) har dog et
kapittel som heter «Ingen slipper unna politikken», hvor blant annet politiske partier og
ideologier presenteres, samt hva som kan sies a true demokratiet, men her nevnes altsa

ingenting om 22. juli-terroren.

4.2.1.1 Et angrep pa demokratiet

Leerebokforfatterne av Arena 8 (2020) understreker at Utaya var en politisk sommerleir.
Liknende omtalelser er ogsa a finne i Arena 10, hvor Utgya farst og fremst blir beskrevet som
«[...] et symbol pa demokrati [min utheving] og ungdommelig pagangsmot, samhold,
solidaritet og brennende engasjement» (Erdal et al., 2021, s. 86). Ogsa i Pilot (2020) og i
Fokus (2020) fremhever forfatterne at Utaya var sted for AUFs sommerleir, altsa et sted hvor
det var og er rom for diskusjon og debatt knyttet til politiske samfunnsspgrsmal. Sistnevnte
kan tolkes som et uttrykk for ytringsfriheten, som videre er et viktig kjennetegn ved
demokratiet. Pa denne maten tolker jeg derfor ogsa her leerebgkenes fremstilling av 22. juli

2011 som et direkte angrep pa det norske demokratiet.

| og med at Utgya blant annet kan sies a symbolisere demokrati, er en rimelig tolkning at et
angrep pa oya ogsa er a anse som et angrep pa selve demokratiet, slik Lenz’ (2018)
demokratifortelling understreker. Videre blir denne tolkningen uttrykt eksplisitt i blant annet
Arena 10: «I tillegg [til & veere et angrep pa Arbeiderpartiet] ble terroren ogsa fordgmt som et
angrep pa det norske demokratiet [min utheving]: folkevalgte politikere, ansatte i staten og
alle politisk engasjerte ungdommer» (Erdal et al., 2021, s. 92). Ogsa forfatterne av Fokus
presenterer et liknende eksplisitt utsagn: «Terrorisme representerer en ekstrem form for
mistillit til politikerne og demokratiet [min utheving]» (Dahle et al., 2020, s. 205). Altsa
forstas angrepet i disse to utsagnene som et uttrykk for mistillit til blant annet demokratiet, og
kan derfor videre forstas som et angrep pa nettopp dette.

| Delta! innleder forfatterne det aktuelle kapitlet kDEMOKRATI!'» med a blant annet
argumentere for at «Et av de viktigste prinsippene i et demokrati er at alle har lov til & delta i
den politiske kampen uten a frykte for a bli drept eller satt i fengsel av den grunn» (Holgersen
et al., 2020, s. 41). Videre understrekes det at ungdommene som mistet livet pa Utaya den
skjebnesvangre dagen «[...] ble rammet fordi de deltok i politikken og hadde meninger som
gjerningsmannen var uenig i» (Holgersen et al., 2020, s. 41). Gjennom fremleggelsen av dette

viktige demokratiske prinsippet, samt 22. juli 2011 som et brudd pa nettopp dette, forstas
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terroren ogsa her som et angrep pa demokratiske prinsipper, slik det fremgar av

demokratifortellingen.

4.2.1.2 Et demokratisk motsvar

Bade i Arena 8 (2020) og i Arena 10 (2021) har forfatterne valgt & inkludere et utdrag fra en
av talene til daveerende statsminister Jens Stoltenberg, holdt pa Radhusplassen i Oslo 25.juli
2011:

Til de unge vil jeg si dette. Massakren pa Utgya er ogsa et angrep pa unge
menneskers drgm om & bidra til en bedre verden. Deres drammer ble brutalt
knust. Dine dremmer kan bli virkelighet. Du kan fare videre anden fra i kveld.
Du kan gjare en forskjell. Gjar det! Min oppfordring er enkel. Engasjer dere.
Bry dere. Meld dere inn i en organisasjon. Delta i debatter. Bruk stemmeretten.
Frie valg er juvelen i demokratiets krone. Ved a delta sier du et rungende ja til
demokrati. (Jens Stoltenberg, sitert i Erdal et al., 2020, s. 133)

| dette utdraget kommer serlig demokratifortellingens kjerneelement om at nasjonens motsvar
pa terroren skal veere en styrking av demokratiske prinsipper, holdninger og verdier, til
uttrykk. Davaerende statsminister oppfordrer unge til & engasjere seg, bruke stemmeretten,
debattere, og 4 eventuelt melde seg inn i en organisasjon — handlinger som er forbundet med
utgvelse av demokrati i praksis, samt som er kjennetegn ved den demokratiske medborger
(Stray. 2009). Ved at ungdom her blir oppfordret til & engasjere seg, og a sta opp for det de
tror pa, kan en si at terroren besvares med en styrking av demokratiske verdier og holdninger,
slik demokratifortellingen underbygger. Dette levde AUF selv opp til i praksis, ved at de i
2015, kun fire ar etter det forferdelige inntraff, tok Utgya tilbake og arrangerte sin farste
sommerleir siden 2011: «Slik viser AUF-erne at ingen skal fa stoppe deres politiske
engasjement, og at terrorisme ikke skal stoppe dem eller andre politisk engasjerte ungdommer
fra 4 si det de mener» (Erdal et al., 2021, s. 97). Det er ogsa verdt & merke seg at tidspunktet
for Stoltenbergs tale som utdraget her viser til, underbygger Lenz’ pastand om at
demokratifortellingen kan sies a ha blitt gjeldende for nasjonen umiddelbart etter at terroren
fant sted.
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Forestillingen om oppslutning om demokratiske verdier, holdninger og prinsipper som
respons pa angrepene 22. juli 211 kommer videre til uttrykk i blant annet Pilot (2020).
Forfatterne skriver her at «Selv om terrorisme er skremmende, skulle det [angrepene] ikke fa
forandre det norske demokratiet» (Engelien et al., 2020, s. 196). Ogsa i Delta! presiserer
forfatterne at det ble viktig «[...] 4 vise at folk flest [min utheving] i Norge star sammen for &
forsvare demokratiet som styreform, selv om vi er uenige i mange politiske saker» (Holgersen
etal., 2020, s. 41). Lenz (2018) hevder at demokratifortellingen kan ende opp med a vere noe
ekskluderende, da den tydelige forestillingen om a slutte seg til demokratiske verdier og
prinsipper nermest kan fremsta som en «[...] statisk idé om nasjonal identitet» (Lenz, 2018, s.
97). Her vil jeg dog argumentere for at forfatterne av Delta! (2020), som den eneste av
lerebgkene, gjer et forsgk pa a ikke generalisere oppslutningen om demokratiske verdier til &
gjelde nasjonen Norge som helhet, ved at de her benytter ordlyden «folk flest». Mens det i de
gvrige lerebgkene fremstilles som om motsvaret neermest var enshetydende for nasjonen

Norge, bidrar derimot ordlyden i Delta! (2020) til & nyansere dette bildet til en viss grad.

Avslutningsvis nar det gjelder demokratifortellingen er det verdt & merke seg at der hvor de
andre leerebgkene vektlegger at gjerningsmannens hat skal mgtes med en styrking av
demokratiske prinsipper, verdier og holdninger, i trad med demokratifortellingen, skriver
forfatterne av Fokus at «Hendelsene 22. juli viser at selv et land med lange og solide
tradisjoner for fredelig konfliktlgsning ikke har sa mye a stille opp med nar noen for alvor gar
inn for & skade det» (Dahle et al., 2020, s. 205).

4.2.1.3 Rettstaten som en demokratisk forutsetning

Som tidligere nevnt kommenterer forfatterne av Pilot (2020) 22. juli-terroren sveert kort i
kapitlet «Forbrytelse og straff». Til tross for at hendelsen her sa vidt nevnes, gnsker jeg
likevel & papeke dette og & plassere denne fremstilling innunder Lenz’ demokratifortelling
(2018). Maten 22.juli 2011 her kommer til uttrykk, er at det aktuelle kapitlet apner med
informasjon om Geir Lippestad hvor det poengteres at «Han [Lippestad] er kanskje mest kjent
som forsvarer til Anders Behring Breivik etter terrorangrepene i 2011» (Engelien et al., 2020,
s. 51). Deretter benyttes et bilde fra rettsaken i 2012, tilherende underoverskriften «’Enhver
har rett til & fa sin sak avgjort av en uavhengig og upartisk domstol’» (Engelien et al., 2020, s.
52). Motivet for bildet er Lippestad og Breivik i dialog under rettsmgtet. Ansiktet til
Lippestad er tydelig, mens vi kun ser gjerningsmannen i profil fra siden og gynene er derfor

ikke synlige. Bildeteksten lyder som faglger «At alle har rett til en forsvarer, er et viktig
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rettsprinsipp i Norge. Lippestad var forsvarer i en av norgeshistoriens mest kjente rettssaker, i

etterkant av terrorhandlingene 22. juli 2011» (Engelien et al., 2020, s. 52).

A plassere denne fremstillingen er utfordrende, men arsaken til at jeg har valgt & inkludere
den innunder demokratifortellingen skyldes oppfatningen om at en uavhengig rettstat ma ligge
til grunn for et demokratisk samfunn. Dette er dog ikke noe Lenz er inne pa i sin utgreing av
demokratifortellingen, og dette baserer seg derfor kun pa min tolkning.

4.2.2 Kjeerlighetsfortellingen

Mens demokratifortellingen presentert ovenfor serlig retter seg mot forstaelsen av at
gjerningsmannens hat skal besvares med en styrking av demokratiske prinsipper, holdninger
og verdier, vektlegger den sakalte «kjerlighetsfortellingen», som inngér i Lenz’ (2018)
utarbeidelse av fire fortellinger om 22. juli 2011, at dette hatet ma mates med kjerlighet.
Fortellingen ble etablert som en umiddelbar respons pa terroren, og det kan hevdes at
kjeerlighetsfortellingen er den mest inkluderende av dem alle, da den referer til et «vi» «[...]
som alle kan identifisere seg med» (Lenz, 2018, s. 98). Fortellingens fokus pa kjerlighet og
samhold i etterkant av terroren kommer tydelig til uttrykk i utvalgte leerebgker, bade i form av

tekst, men ogsa visuelt.

4.2.2.1 Roser og rosetog — sorgen kommer til uttrykk visuelt

Roser, rosehav, og rosetog ble raskt relevante koder tilknyttet kjerlighetsfortellingen som
kategori underveis i analyseprosessen. Arbeiderpartiets logo preges av et rosemerke, hvor
dette er ment a symbolisere solidaritet og frihet (Arbeiderpartiet, u.a.). Roser blir ogsa utdelt i
forbindelse med partiets selvrepresentasjon pa ulike stands i forbindelse med valgkamp. Etter
22. juli 2011 kan det derimot hevdes at rosen ikke lenger symboliserte Arbeiderpartiet alene,
men ogsa «varme og solidaritet» (Rafoss, 2018, s. 139) innad i nasjonen. Videre er rosen
allment kjent for a symbolisere kjerlighet, hvilket nettopp var nasjonens umiddelbare motsvar
mot Breiviks hatefulle gjerninger (Lenz, 2018). Arsakene til ovennevnte endring av rosens
meningsinnhold kan blant annet forklares i lys av de omtalte rosetogene og
minnesmarkeringene som fant sted i umiddelbar etterkant av angrepene (Claussen, 2013;
Rafoss, 2018). Det er derfor et velkjent faktum at rosen gjerne er et felles referansepunkt for

mange nordmenn nar en vender blikket tilbake til 22. juli 2011. Viktigheten av rosen som
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symbol og referansepunkt kommer tydelig til uttrykk i de utvalgte leerebgkene, og kan sies a

presentere deler av kjerlighetsfortellingen om terroren.

Rosen som symbol presenteres i en eller annen form i alle de utvalgte bgkene, med unntak av
leereboka Pilot (2020). Hovedsakelig er det bilder fra rosetogene og rosehavet utenfor Oslo
domkirke som er gjennomgaende og som er viet mest plass, men ogsa i enkelte tekstutdrag
kommenteres rosen eksplisitt. | bade Arena 8 (2020) og i Arena 10 (2021) har forfatterne
valgt a inkludere et bilde som viser folkehavet pa Radhusplassen i Oslo, hvor ogsa Jens
Stoltenberg er i ferd med & entre scenen som star i forkant av menneskemengden. De flere
hundre menneskene som her er avbildet, ser alle ut til & holde en rad rose hevet mot
himmelen. | Arena 10 (2021) er det ogsa andre bilder som representerer rosens symbolikk,
blant annet et fotografi av roser som ligger i vannkanten (s. 99). Det er rimelig & anta at dette
er roser lagt ned i Tyrifjorden for & minnes de avdade. | tillegg til dette, apnes ogsa kapitlet
«Utgya — den hjerteformede gya» i samme bok med et flyfoto av gya, hvor det kan se ut til at
gya har form som et hjerte (s 85). Videre falger plasseringen av Utaya som «AUFs hjerte»
(Erdal et al., 2021, s. 86), og pa denne maten etablerer leerebokforfatterne en forbindelse

mellom Utgya og kjeerlighet.

Ogsa i Delta! (2020) er rosen tydelig fremhevet, da kapitlet kDEMOKRATI!» innledes med
et bilde som strekker seg over naermere to fulle sider. Motivet her er rosehavet utenfor Oslo
domkirke, og i bakgrunnen kan man skimte store folkemasser beaerende pa rgde roser, som
fyller Oslos gater. Boka har videre et bilde fra rosetogene som oppstod i etterkant av terroren,
og rade roser blir ogsa her lgftet mot himmelen, slik som i Arena-bgkene. | lereboka Fokus
(2020), som er den av lerebgkene som i minst grad bergrer 22. juli 2011, har forfatterne
likevel prioritert & inkludere et neerbilde av en rose som lgftes opp, med et starre rosehav i
bakgrunnen. | bildeteksten tilhgrende bildet poengterer forfatterne at rosen symboliserer
kjerlighet, hvilket skal vaere motsvaret pa angrepne: «Etter bomben i regjeringskvartalet og
massakren pa Utaya ble det arrangert rosetog. Alle deltakerne i toget hadde med seg roser — et

symbol pa kjerlighet, og det motsatte av terror» (Dahle et al., 2020, s. 206).
Som her nevnt innledningsvis, kan rosen sies & symbolisere blant annet kjarlighet, samt

varme og solidaritet. Pa denne maten kan en derfor videre si at rosen fungerer som symbol for

samholdet som oppstod umiddelbart etter terroren.
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4.2.2.2 Samhold og stette til ofre og pargrende

Kjearlighetsfortellingens rade trad retter seg mot samholdet som oppstod og «vi» som nasjon
viste umiddelbart etter angrepene, hvor dette var ment & vaere et motsvar til gjerningsmannens
uttrykte hat. Dette kommer i stor grad eksplisitt til uttrykk i leerebgkene som anvendes i denne

oppgaven, sarlig i relasjon til bildene som er beskrevet i avsnittet ovenfor.

Som nevnt er det samme bildet av store folkemengder med rgde roser pa Radhusplassen i
Oslo & finne i bade Arena 8 (2020) og i Arena 10 (2021). Bildeteksten til det aktuelle bildet
poengterer i Arena 8 at de tusenvis av oppmagtte «[...] snsket & markere sin stgtte til ofrene
etter 22. juli-terroren i 2011» (Erdal et al., 2020, s. 132). Setningen underbygger at samholdet
som oppstod i etterkant av terroren blant annet var pa bakgrunn av en nasjons gnske om a
hedre, samt statte ofrene for terrorangrepene. Nettopp det a statte og & hedre ofrene og deres
familier blir videre visualisert i det aktuelle kapitlet gjennom et bilde som viser to
bilderammer, hvor begge inneholder sma fotografier av ofrene som mistet livet pa Utgya.
Bilderammene er plassert i et blomsterhav, omgitt av roser, norske flagg og en bamse.

Forfatterne av Delta! (2020) innleder kapitlet kDEMOKRATI!» ved & ta for seg nettopp
samholdet som rosetogene kan sies a symbolisere: «I dagene etter 22. juli 2011 strammet
titusenvis av mennesker ut pa gatene over hele Norge. De ville vise medfglelse med ofrene og
deres familie og venner» (Holgersen et al., 2020, s. 41). Ogsa her blir samholdet som oppstod
i etterkant av terroren satt i sammenheng med et narmest kollektivt gnske om a vise statte
overfor ofre og berarte, slik som i Arena (2020, 2021). | Delta! (2020) blir dette blir sa
trukket videre ved at forfatterne eksplisitt poengterer at Norge som nasjon sgkte sammen for a
vise avsky mot gjerningsmannens hat, slik kjerlighetsfortellingen underbygger: «Etter 22. juli
samlet mange seg i rosetog for & minnes ofrene, statte de pargrende, og vise avsky mot

terrorangrepene» (Holgersen et al., 2020, s. 44).

Som nevnt er leereboka Pilot (2020) et unntak i forhold til de andre bgkene, da forfatterne her
har valgt & ikke inkludere et bilde med roser som motiv. Til tross for dette fremhever likevel
forfatterne det samholdet som oppstod etter de aktuelle og parallelle terrorangrepene. De
skriver blant annet at nordmenn sgkte «][...] sammen [min utheving] i sorg og fordemmelse
[min utheving] av terror [...]» (Engelien et al., 2020, s. 196), og ogsa at «I norske byer ble det
holdt store markeringer der mennesker fra alle politiske tilhgrigheter gikk sammen [min
utheving] i rosetog for & minnes de dgde» (s. 196).
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4.2.2.3 Tweet — en oppsummering av kjeerlighetsfortellingens innhold

Nar det gjelder den grad kjerlighetsfortellingen kan sies & komme til uttrykk i utvalgte
leerebgker, skal jeg avslutningsvis vise til en «tweet» som ble sveert kjent i dagene etter
angrepene. En av leerebgkene i utvalget for denne oppgaven har valgt & inkludere denne, og i
og med at Lenz (2018) selv hevder at dette utsagnet kan sies & oppsummere
kjerlighetsfortellingens faktiske innhold, finner jeg det derfor nyttig a kort kommentere dette.
| Arena 10 (2021) skriver forfatterne falgende i en frittstdende ramme:

AUF-eren Helle Gannestad tvitret dette etter terrorangrepene: «Nar en mann
kan forarsake sa mye hat — tenk hvor mye kjeerlighet vi kan skape sammen.»
Hennes ord har pd mange mater blitt et symbol pa hvordan det norske
samfunnet taklet sorgen i den farste tiden etter 22. juli 2011. Overalt i landet
samlet folk seg. De bar roser, gikk i tog, mattes i kirker og i samfunnshus, og
sto sammen i sorgen. Slik fikk mange en falelse av at vi sammen var sterkere
enn hatet. (Erdal et al., 2021, s. 94)

Twittermeldingen det her refereres til ble publisert om ettermiddagen den 22. juli 2011, av
AUF-medlem Helle Gannestad, som ikke befant seg pa Utgya denne skjebnesvangre dagen
(Lenz, 2018). Lenz hevder at «I Norge er denne uttalelsen kanskje like godt kjent som
Stoltenbergs uttalelse om «mer demokrati»» (Lenz, 2018, s. 97). I Arena 10 (2021) blir ikke
sitatet kommentert ytterligere, men det er verdt a merke seg at skillet som trekkes mellom «én
mann» 0g «vi sammen» poengterer kjaerlighetsfortellingens inkluderende fremtoning, hvor vi
star sammen i et motsvar. Essensielt er ogsa at gjerningsmannens hat skal mgtes med
kjeerlighet, slik som kjeerlighetsfortellingen understreker. Pa denne maten kan utsagnet sies a
oppsummere den aktuelle fortellingens innhold. Avslutningsvis er det verdt & merke seg at
Lenz fremhever at «Utsagnet ble staende som et symbol for stemningen som preget dagene og

ukene etter terroren» (Lenz, 2018, s. 97).

4.2.3 Mangfoldsfortellingen
Mens béde kjarlighetsfortellingen og demokratifortellingen kan sies & ha «[...] hele Norge
som adressat» (Lenz, 2018, s. 99) ved at det her tas utgangspunkt i en forstaelse av at terroren

var et angrep pa Norge som nasjon, apner derimot Lenz’ mangfoldsfortelling for en annen
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forstaelse av hvem som inngar i dette sakalte kollektive «viet». Her er det forforstaelsen av at
angrepene heller var et angrep pa det flerkulturelle Norge samt dets stattespillere, som rader.
Slik Lenz formulerer det, ensket gjerningsmannen a «[...] ramme dem som han ansa som

multikulturalismens agenter» (Lenz, 2018, s. 100).

Nettopp det at gjerningsmannen gnsket a sla ned pa engasjement knyttet til kulturelt mangfold
ble i analyseprosessen utarbeidet som en av flere koder knyttet til mangfoldsfortellingen som
kategori. | Arena 8 (2020) kommer dette til uttrykk ved at forfatterne eksplisitt skriver at
«Seerlig gnsket Breivik & knuse engasjement som var knyttet til kulturelt mangfold, feminisme
og likestilling» (Erdal et al., 2020, s. 135). Et serdeles likt sitat er ogsa a finne i Arena 10:
«Han [gjerningsmannen] uttrykte et sterkt hat mot feminisme, likestilling og
multikulturalisme» (Erdal et al., 2021, s. 92). | Arena 10 (2021) finner vi videre sitater slik
som «Terrorhandlingene ble sett pa som et angrep pa demokratiet og pa verdier som
likestilling, frihet og mangfold [min utheving]» (s. 97), samt «Bak terroraksjoner ligger det
ofte klare antidemokratiske hensikter, og de truer derfor fellesskapet og det apne og
mangfoldige [min utheving] samfunnet» (s. 81). Her understreker leerebokforfatterne ogsa at
Breivik, som gradvis sgkte seg til hgyreekstremene nettsteder, her fikk stgtte for mange av

hans hatefulle forestillinger, blant annet nar det gjaldt multikulturalisme.

4.2.3.1 Islamfiendtlig innstilling

Multikulturalisme som begrep viser kun til at vestlige samfunn ikke lenger kan beskrives som
en nermest homogen sammensetning av mennesker, men at samfunnet i starre grad bestar av
ulike kulturelle grupper. Til tross for at begrepets innhold alene ikke fremhever en enkelt
gruppe i stgrre grad enn andre, kommer det tydelig frem gjennom enkelte av lerebgkene at
Breiviks hat overfor mangfold og multikulturelle samfunn seerlig var rettet mot muslimer.
Dette er et viktig aspekt ved mangfoldsfortellingen, da «Mangfoldsfortellingens
tolkningsramme plasserer muslimene som en del av det som var under angrep 22. juli» (Lenz,
2018, s. 100). Det er verdt a merke seg, slik ogsa Lenz (2018) gjer i sin artikkel, at en slik
oppfatning star i sterk kontrast til det som hendte umiddelbart etter at bomben gikk av ved
regjeringskvartalet. P& dette tidspunktet var det mange som fryktet at islamistiske terrorister
stod bak angrepet, slik ogsa forfatterne av Arena 10 lgfter frem (Erdal et al., 2021, s. 76).
Minnemarkeringene og samholdet som vokste frem i dagene etter bidro derimot til a endre

dette bildet, nettopp ved at mange tydelig tok avstand fra Breiviks muslimhat. Det kan likevel
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stilles sparsmalstegn ved om denne endringen hadde funnet sted dersom gjerningsmannens

identitet ikke var offentliggjort pa davearende tidspunkt.

Som nevnt kommer Breiviks hat rettet mot muslimer eksplisitt til uttrykk i flere av
leerebgkene for samfunnsfag. Blant annet skriver forfatterne av Pilot (2020) at Breivik brukte
mye tid pa islamkritiske diskusjonsforum (s. 196), samt at han her ogsa ble introdusert for
konspirasjonsteorien om Eurabia. Denne konspirasjonsteorien gar ut pa at muslimer og
arabere har et gnske om & gradvis «ta over» Europa. Denne teorien skal Breivik ha oppfattet
som en gitt sannhet, og videre skriver leerebokforfatterne at «Rett fgr angrepene sendte
terroristen ut et dokument der han hadde samlet ulike blogg- og diskusjonsinnlegg fra andre
islamkritikere [min utheving] og sine egne tanker om hvorfor terrorangrepene var ngdvendige
for & stoppe konspirasjonen» (Engelien et al., 2020, s. 196). Videre star det at «Breivik
omtaler muslimer som ville dyr [...]» (Engelien et al., 2020, s. 196). Mange av disse
observasjonene er og a finne i Arena 10 (2021), da forfatterne ogsa her presiserer at Breivik
ofte oppsgkte hgyreekstreme nettsider, og at han her blant annet fant stgtte i hatet mot
multikulturalisme og mot muslimer spesielt (s. 78). Breiviks troskap til Eurabia-teorien
trekkes ogsa frem (s. 78), og bidrar nok en gang til & understreke gjerningsmannens

islamfiendtlige holdninger.

| leereboka Fokus (2020) skriver forfatterne at gjerningsmannen hadde en oppfatning om at
det foregikk en islamisering av Norge (s. 274-275), og at det var hans oppgave a stanse denne
gjennom terroraksjonene som fant sted den 22. juli 2011. Sistnevnte gjer at det her videre vil
veere nyttig a se pa leerebgkenes formuleringer knyttet til det at terrorangrepene ogsa var et
angrep pa det flerkulturelle Norges «liberale stgttespillere», slik Lenz (2018) formulerer det
(s. 100).

4.2.3.2 Et angrep pa det flerkulturelle Norges stettespillere

Som nevnt skriver forfatterne av Fokus (2020) om gjerningsmannens oppfatning av at
Arbeiderpartiet bidro til og tilrettela for islamisering av Norge, og at hans oppgave var a sette
en stopper for dette. «Aksjonen i regjeringskvartalet og pa Utaya var rettet mot dem han
mente hadde ansvaret for denne [islamisering av det norske samfunnet] utviklingen» (Dahle et
al., 2020, s. 275). Liknende formuleringer kan vi ogsa finne i flere av de andre leerebgkene,

som for eksempel i Pilot:
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Breivik omtaler muslimer som ville dyr, og beskriver humanister, politikere og
journalister som forraedere som utfarer krigsforbrytelser mot det norske folk
ved a slippe de ville dyrene [muslimene] inn i landet. Nar terrorangrepet
rammet journalister, ansatte i departementer og ungdomspolitikere pa
venstresiden, forstod ikke terroristen dette som drap pa uskyldige mennesker.
For ham var det rettferdig og nedvendig a stoppe krigsforbryterne som ikke
fortjente a leve. (Engelien et al., 2020, s. 196)

Ogsa i Arena 10 blir Breiviks syn pa blant annet politikere som forbrytere trukket frem: «I
hans [gjerningsmannen] gyne var det norske politikere, og spesielt Arbeiderpartiet, som hadde
sveket landet med sin liberale innvandringspolitikk. Terroristen mente at det pagikk en

borgerkrig og at dette rettferdiggjorde drapene» (Erdal et al., 2021, s. 74).

Liknende fremstillinger er ogsa til stede i Pilot, hvor forfatterne skriver at «kEn mann i
politiuniform gikk rundt og skjet og drepte 69 tenaringer fordi de tilhgrte et politisk parti med
en annen politisk overbevisning enn han selv hadde» (Engelien et al., 2020, s. 196), noe jeg

her forstar som et annet politisk syn pa innvandring og multikulturalisme i Norge.

Nar det gjelder sitatet ovenfor, hentet fra leereboka Pilot (2020), ma jeg dog kommentere at
faktaene fremsatt her ikke stemmer ngyaktig. Ikke alle av de totalt 69 menneskene som mistet
livet pa Utaya var tenaringer. Dette kommer tydelig til uttrykk i for eksempel Arena 10, hvor
forfatterne presiserer at «Gjennomsnittsalderen pa de drepte var 20 ar. 32 av dem var under 18
ar, og de to yngste var bare 14» (Erdal et al., 2021, s. 91). Blant de omkomne var ogsa
administrativt personell i voksen alder, slik som for eksempel Trond Berntsen pa 51 ar og
Monica Elisabeth Bgsei pa 45 ar (NRK, 2011). Det er heller ikke presist & uttrykke at alle de
omkomne dade av skuddskader, slik det her er gjort implisitt, da vi blant annet vet at minst én
person mistet livet ved at vedkommende druknet i et forsgk pa a flykte fra gya (Eidsvik,
2012). Arsakene til denne informasjonsformuleringen i Pilot (2020) kan dog vaere béde flere
og komplekse. Det kan tenkes at forfatterne gnsket a maksimere opplevelsen av lidelse hos
leserne, og at elevene pa denne maten lettere skal kunne relatere til hendelsen. Eventuelt kan
det her ogsa dreie seg om en forenkling av informasjon, da leerebokforamtet er begrensende,

men dette blir ikke gjenstand for videre diskusjon i denne oppgaven.
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Til tross for digresjonen ovenfor, hvilket jeg mener er pa sin plass, presiserer de ulike
utdragene som det her vises til at angrepene utfart den 22. juli 2011 ikke kun var rettet mot
det flerkulturelle Norge alene, men ogsa mot «]...] dets liberale stattespillere» (Lenz, 2018, s.

100), slik mangfoldsfortellingen innebeerer.

4.2.4 Beredskapsfortellingen

Beredskapsfortellingen ser ut til & veere den av Lenz’ fire fortellinger som i minst grad kan
sies @ komme til uttrykk i denne oppgavens utvalgte leerebgker, men den er dog presentert i én
av bgkene, neermere bestemt Arena 10 (2021). Beredskapsfortellingen oppstod, i motsetning
til de tre andre fortellingene, i etterkant av terrorangrepene og gjennom den offentlige
bearbeidingen av terroren. Her er det den «[...] mangelfulle beredskapen 22. juli, som bidro
til at flere liv enn ngdvendig gikk tapt pa Utgya» (Lenz, 2018, s. 101), som kan sies & utgjere
fortellingens kjerne. Fokuset er sentrert omkring at angrepenes omfang ble sa stort «[...] fordi
beredskapen sviktet» (Lenz, 2018, s. 101), og videre vektlegges sparsmalet om hva som
kunne veert gjort annerledes, slik at dette er noe vi kan ta leerdom av og bringe med oss inn i
fremtiden. Pa bakgrunn av dette kan man si at gjerningsmannens ideologiske motiver for

angrepene her ikke er vesentlig, slik det serlig er i demokrati- og mangfoldsfortellingen.

Tidsaspektet var en viktig dimensjon i debatten om beredskapen som fant sted i kjglvannet av
terroren. Det er kun forfatterne av Arena 10 (2021) som understreker tiden Anders Behring
Breivik hadde til radighet pa Utaya. I én time og 13 minutter fikk han ga uforstyrret rundt og

til sammen ta hele 69 menneskeliv:

| lgpet av én time og 13 minutter dreper han 69 mennesker. 33 personer ble
pafert livstruende eller alvorlige skuddskader. Gjennomsnittsalderen pa de
drepte var 20 ar. 32 av dem var under 18 ar, og de to yngste var bare 14. (Erdal
etal., 2021, s. 91)

Jeg vil argumentere for at utdraget presentert her bringer oss inn i beredskapsfortellingen.
Forfatterne tar kort opp aktuelle sider ved beredskapen den skjebnesvangre dagen i et eget
avsnitt de har navngitt «Sviktende beredskap» (Erdal et al., 2021, s. 78). Her pekes det

innledningsvis pa den mye omtalte observasjonen av gjerningsmannen som setter seg inn i en
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bil for & sa kjere videre til Utgya. Bilens registreringsnummer ble notert ned og rapportert inn
til politiet, som videre skrev dette ned pa en lapp. Denne ble liggende urert. | tillegg
understrekes det at «Mediene var raskere pa plass med helikopter over Utgya enn det politiet
greide a veere, og private bateiere matte bista politiet da de [politiet] ikke kom seg over til
Utaya i egen bat» (s. 78). Dette er alle eksempler pa velkjente diskusjonstemaer som ble brakt
pa bane nar beredskapen i etterkant av hendelsene ble kritisert. Videre poengterer forfatterne
at dette kun er «[...] noen eksempler pa sviktende sikkerhet og beredskap 22. juli 201» (s. 78).
Avslutningsvis i det aktuelle avsnittet har forfatterne illustrert dette ved et bilde av politiets
gummibat som narmest gar under, et bilde som sirkulerte i mediene i dagene etter de grufulle

hendelsene.

4.3 Oppsummering av funn basert pa Lenz’ (2018) fortellinger
Det farste forskningssparsmalet jeg nsket a besvare i denne oppgaven var fglgende: Pa
hvilken mdte kan Lenz’ (2018) ulike fortellinger om 22. juli 2011 sies & komme til uttrykk i

leerebgkenes fremstilling av den aktuelle tematikken?

Det farste som utmerker seg ved de aktuelle leerebgkene er at tematikken 22. juli 2011 i stor
grad blir behandlet i lerebgkenes deler eller kapitler som omhandler demokratiet, i en eller
annen form, med unntak av Pilot (2020). Dette bringer oss inn i Lenz’ demokratifortelling
(2018), og samtlige lzerebgker fremstiller hendelsene 22. juli 2011 som et direkte angrep pa
demokratiet. Videre presiseres det i fire av totalt fem leerebgker at gjerningsmannens hat
matte mgtes med en styrking av de demokratiske verdier og prinsipper som ble forsgkt
nedkjempet, hvor det her blant annet pekes pa Stoltenbergs oppfordring til unge om a

engasjere seg politisk etter angrepene, samt AUF-ernes gnske om 4 «ta tilbake» Utgya.

Nasjonens fokus pa kjerlighet og samhold i umiddelbar etterkant av terroren kommer tydelig
til uttrykk i samtlige leerebgker, bade i form av tekst og bilder. Alle lzerebokforfatterne, med
unntak av forfatterne av Pilot (2020), benytter bilder av roser i en eller annen form, som
videre symboliserer den varmen og solidariteten det norske folk umiddelbart viste etter
terrorangrepene 22. juli 2011. Dette gjenspeiler Lenz’ (2018) kjarlighetsfortelling, og videre
uttrykker leerebokforfatterne nasjonens gnske om a vise stgtte, samt a hedre ofre og pargrende
etter hendelsene. Pa denne maten kan man si at leerebgkene i stor grad fokuserer pa et

nasjonalt traume, mens de individuelle opplevelsene av terroren hovedsakelig blir utelatt.
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Videre presenterer leerebokforfatterne at angrepene var rettet mot det mangfoldige Norge, og
seerlig mot muslimer. Det lgftes ogsa frem at det flerkulturelle Norges stettespillere var under

angrep denne dagen, slik Lenz (2018) presiserer i sin mangfoldsfortelling.

Avslutningsvis er det kun én av fem utvalgte leerebgker i samfunnsfaget som i noen grad

kommer inn pa den sviktende beredskapen den gra juli-dagen i 2011.

4.4 Mitt bidrag til teorien

Videre i denne analysen vil jeg na forsgke a besvare forskningsspgrsmal nummer to: Kan de
utvalgte leerebgkene sies a inkludere andre fortellinger om 22. juli 2011 enn de som
presenteres hos Lenz (2018)?

Til tross for at Lenz’ (2018) fortellinger om 22. juli 2011 kan sies a bade favne bredt og &
inkludere hovedlinjene i det store bildet i etterkant av terroren, er det likevel enkelte aspekter
ved leerebgkenes fremstillinger som ikke kan sies a innga i en av disse. Jeg har derfor
gjennom analysearbeidet forsgkt a supplere Lenz’ fortellinger med to egne navngitte
fortellinger for & kunne inkludere disse aspektene, da jeg mener at ogsa disse er relevante nar

terroren skal fremstilles for skoleelever.

4.4.1 Fortellingen om gjerningsmannen

To av lerebgkene i denne oppgaven sier noe om hvordan vi kan forsta de bakenforliggende
arsakene til Breiviks utvikling i retning av a bli en terrorist. Denne fremstillingen av et viktig
aspekt knyttet til 22. juli 2011 kan derimot ikke, slik jeg tolker det, sies a falle innunder én av
Lenz’ (2018) fire fortellinger. Jeg har derfor valgt & forsgke a utvide den aktuelle teorien med
en ny fortelling, fortellingen om gjerningsmannen. Dette er gjort i forsgk pa a kunne inkludere
andre deler av lerebgkenes fremstilling av 22. juli 2011, enn de som er nevnt ovenfor.
Fortellingen tar her sikte pa a si noe om fortidsforholdene til gjerningsmannen, som igjen kan
tenkes & ha bidratt til & gjare ham til et offer for radikalisering, noe som avslutningsvis
resulterte i utfgrelsen av terrorangrepene i 2011. | et fremtidsrettet perspektiv kan det tenkes
at kjennskap til liknende faktorer skal gjere oss mer fokusert pa a avdekke og forhindre
radikalisering, og pa denne maten kunne bidra til & sette en stopper for noe som i verste fall
kan fa sveert alvorlige konsekvenser. Det at denne fortellingen na kommer til uttrykk i en
lerebok kan, slik jeg tolket det, tenkes & ha sammenheng med tidsaspektet knyttet til terroren.
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Er det i dag, ti ar etter terroren, lettere & diskutere skyldspgrsmalet om hvorfor det gikk som
det gikk med Anders Behring Breivik?

4.4.1.1 Barndom — utfordringer med & finne tilhgrighet

Gjerningsmannens fortid blir i enkelte av de utvalgte lerebgkene gjerne presentert i form av
hans trablete oppvekst. Forfatterne av Pilot skriver for eksempel at «I etterkant av
etterforskningen etter angrepene kom det fram at Breivik hadde hatt en vanskelig oppvekst»
(Engelien et al., 2020, s. 196). Videre skriver forfatterne om hans utfordringer knyttet til det &
finne sin egen identitet, og de peker deretter pa ulike roller Breivik hadde hatt og mislyktes i,
slik som graffitiartist, politiker og frimurer. Altsa kan man si at det her presenteres en

fortelling om gjerningsmannens problemer med a finne sin rolle og retning i livet (s. 196).

Ogsa i Arena 10 trekkes Breiviks barndom og ungdomstid frem som en egen underoverskrift
til temaet «22. juli-terroren — hvordan kunne den skje?» (Erdal et al., 2021, s. 77):

Anders Behring Breivik vokste opp i Oslo sammen med sin mor og sgster.
Barndommen var preget av mye usikkerhet, lite penger, en fraveerende far, skuffelser
og svik. Statens senter for barne- og ungdomspsykiatri konkluderte med at han var
utsatt for omsorgssvikt og derfor burde bli tatt bort fra moren. Til tross for dette fikk
moren beholde omsorgsretten for begge barna.

Pa ungdomsskolen fikk han flere venner, og sgkte ogsa i en periode fellesskap med
hiphopere og taggere. Han lyktes likevel ikke i a finne trygg tilhgrighet blant venner,
og i skolens arbok beskrives han blant annet slik: «Fgr var Anders en del av
«gjengen», men sa ble han uvenner med alle.» | denne perioden mistet han ogsa helt

kontakten med sin far. Han fullfarte ikke videregaende skole. (Erdal et al., 2021, s. 77)

Utdragene hentet fra Pilot (2020) og Arena 10 (2021) kan ikke alene bidra til & forklare
terroren i seg selv, men likevel tydeliggjer lerebokforfatterne her Breiviks opplevelse av
utenforskap og hans etter hvert mislykkede sosiale innpass og orientering som bidragende

faktorer for radikaliseringen som senere fant sted.
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4.4.1.2 Dataspill — en form for skytetrening

Ogsa Breiviks fascinasjon for dataspill blir fremhevet i de to aktuelle leerebgkene, slik som
utdraget fra Pilot her illustrerer: «De siste arene fgr angrepene brukte han all tiden sin pa
nettspill som World of Warcraft...» (Engelien, 2020, s. 196). Ved at det her presiseres at dette
var i forkant av terrorangrepene, er det rimelig a tolke det som om forfatterne forsgker a

uttrykke at dette har en kausal sammenheng. Ogsa i Arena 10 skriver forfatterne at

| en periode isolerte han [gjerningsmannen] seg pa gutterommet hjemme hos
sin mor etter & ha mislykkes bade i arbeidslivet og i politikken (FrP). Pa
gutterommet spilte han dataspill som World of warcraft og Modern Warfare 2,

og betegner dette selv som skytetrening. (Erdal et al., 2021, s. 77)

Her blir det nok en gang presentert en kausal ssmmenheng mellom Breiviks dataspill og
terrorangrepene, men i motsetning til Pilot (2020) blir troverdigheten her styrket ved at
forfatterne har trukket inn beretninger fra gjerningsmannen selv, ved at han under avhgrene

som fant sted hevdet a ha brukt dataspill som skyte- og vapentrening i forkant av angrepet.

4.4.1.3 Breivik som eventyrer

| Arena 10 blir Breivik anvendt som eksempel i et forsgk pa a besvare det generelle
sparsmalet «<Hvem blir terrorister?» (Erdal et al., 2021, s. 73). Han blir trukket frem som
eksempel nar «persontypen» eventyrere skal beskrives. Til tross for at begrepet neermest kan
fremsta som romantiserende, etter min tolkning, blir denne typen videre forklart ut ifra deres
tiltrekning mot blant annet vapen og militeere uniformerer. Dette kan ses i sammenheng med
enkelte bilder av gjerningsmannen offentliggjort etter angrepene, hvor han barer uniform.
Breivik hadde ogsa et gnske om a stille opp i fengslingsmetet ikledd uniform. Videre skriver
forfatterne at disse eventyrerne sgker action og spenning. Breivik blir her eksplisitt trukket

frem som et eksempel pa en slik eventyrer pa fglgende vis:

Anders Behring Breivik, terroristen som sto bak terrorangrepene i Norge 22.

juli 2011, sa pa seg selv som en helt og en ridder som skulle redde Norge fra
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det han mente var «det onde». | hans gyne var det norske politikere, og spesielt
Arbeiderpartiet, som hadde sveket landet med sin liberale innvandringspolitikk.
Terroristen mente at det pagikk en borgerkrig og at dette rettferdiggjorde
drapene. (Erdal et al., 2021, s. 74)

Til tross for at Breivik her nevnes som eksempel pa sakalte «eventyrere», en type mennesker
blant totalt fire kategorier som presenteres, presiserer dog forfatterne at «én konkret person
kan ofte ha trekk fra flere av dem» (s. 75). Dette betyr videre at Breivik med stor
sannsynlighet kan tenkes ha trekk fra for eksempel kategorien «De sosialt frustrerte», med
tanke pa hans utfordringer knyttet til sosial tilhgrighet og a finne sin rolle i samfunnet.

4.4.2 Fortellingen om terrorens ofre og overlevende

Lenz’ (2018) fortellinger kan serlig sies & veere samfunnsorienterte. Funnene i denne analysen
har derfor hittil vist at de utvalgte leerebgkene i aller hgyeste grad kan sies & fokusere pa det
nasjonale traumet etter terroren som rammet Norge den 22. juli 2011. Det er kun Arena 10
(2021) som tar for seg fortellinger som i stagrre grad er individorienterte, slik som direkte
fortellinger om ofre og overlevende. Jeg vil argumentere for at dette er et viktig aspekt ved
terroren, da det gir innsikt i hvordan en slik hendelse kan prege bade overlevende og
pargrende i ettertiden, og dette kan igjen videre sies a pavirke samfunnet, ved at for eksempel
mange sliter bade psykisk og fysisk og derfor ikke kommer seg ut i arbeidslivet. Jeg vil her
presentere det jeg omtaler som fortellinger om terrorens ofre og overlevende, bade da dette er
nok et viktig aspekt ved terroren fordi det bidrar til & gi fortellingene en annen dimensjon,

samt at dette vies stor plass i Arena 10 (2021).

Forfatterne av den aktuelle laereboka understreker at «[...] menneskene som var der [pa

Utaya], vil aldri bli de samme igjen» (Erdal et al., 2021, s. 85). Videre skriver de at

Bade overlevende og etterlatte etter 22. juli-terroren lever med sterke minner
fra denne dagen, og veldig mange opplever traumer og sorg. Nesten halvparten
av dem som var pa Utaya, har symptomer tilsvarende eller pa grensen til
posttraumatiske stresslidelser. Det kan for eksempel fgre til at de gjenopplever

det opprinnelige traumet gjennom «flashbacks» eller mareritt. Veldig mange
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sliter ogsa med symptomer pa angst og depresjon og med ulike kroppslige

plager som vondt i hodet og magen. (Erdal et al., 2021, s. 96)

En individorientert fortelling om 22. juli-terroren, slik som kommer til uttrykk i utdraget
ovenfor, kan tenkes a bidra til & gi elevene en forstaelse av hvordan ettervirkningene av
terroren kan utarte seg hos enkeltindividet, bade fysisk og psykisk. Likevel kan det kanskje
veere utfordrende a forestille seg, szrlig for yngre elever, opplevelsen av a vere til stede pa en
gy som er under angrep. Jeg tolker det dithen at forfatterne av Arena 10 (2021) forsgker a
gjere stoffet mer «naert» for elevene, ved a blant annet benytte seg av vitneberetningen til en
av de overlevende fra Utgya, da 17 ar gamle Iril fra Bardu.

4.4.2.1 Irils historie

Tidlig i kapitlet «Utgya — den hjerteformede gya» i Arena 10 (2021) er Iril avbildet sammen
med sin gode venn Simon (s.87), og konteksten rundt Irils deltakelse pd Utgya presenteres.
Her fortelles det at hun i utgangspunktet ikke skulle delta pa den politiske sommerleiren, da
hun ventet pa a fa tildelt en vertsfamilie i Australia slik at hun kunne reise pa utveksling. Da
det ikke dukket opp noen vertsfamilie, reiser likevel Iril til Utgya, for farste gang, sammen
med bestevennen Anders, samt andre venner og bekjente. Men «Fire av ungdommene fra
Troms som dro til Utgya denne sommeren kom aldri hjem igjen» (Erdal et al., 2021, s. 88).
Gjennom introduksjonen til Irils fortelling far elevene farst en innsikt i konteksten, og hvorfor
hun i det hele tatt var til stede pa Utgya den skjebnesvangre julidagen i 2011. Beskrivelsene
bidrar ogsa til & understreke hvor tilfeldig Irils deltakelse var, og det er rimelig & anta at

tilfeldigheter ogsa preget andre ungdommers deltakelse denne sommeren.

Leareboka gir altsa leseren en introduksjon til Iris deltakelse pa ungdomsleiren, far forfatterne
videre beveger seg over til terroren som rammet, og her beskrives Irils personlige opplevelse

av selve angrepet:

Sa kommer lyden av de farste skuddene. Iril tenker at det ma veere et luftgeveer, eller
noen som tuller med kinaputter. Men sa harer de flere skudd uten at de klarer a
plassere lyden helt. Iril fanger blikket til Viljar der de sitter i teltleiren, og kjenner

hvordan panikken brer seg i kroppen. Samtidig kommer en stor flokk ungdommer
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springende mot dem fra kafébygget, de kommer over teltplassen og roper: «Noen
skyter! Spring!» Iril gjer som de andre. Hun lgper bort fra skuddene og ser seg ikke
tilbake. Alle fra Troms lgper i samme retning. Simon, som Iril deler telt med, er hele
tiden i naerheten. Det samme er Viljar og Torje. De finner etter hvert skjul i en
fjellsprekk under Kjeerlighetsstien sammen med en del andre ungdommer. Der sitter
Iril og holder rundt Simon mens de hgrer skritt og skudd komme narmere. Iril hgrer
ungdommer som skriker, ser at de springer og sklir i grusen. Ser gummistgvler som
setter seg fast i den vate jorda. Det regner og alt er vatt. Plutselig er skuddene veldig
naer, og noen stopper like over fjellsprekken der de ligger. De kan hgre at den som
fyrer av skuddene, beveger seg et sted i nerheten. Da hopper Simon ut. Han vil bort
fra skuddene, ned mot vannet. Redselen driver ham pa flukt. Men han blir med én
gang skutt. Iril vet at Simon er dgd. Det kan hun se fra der hun sitter. (Erdal et al.,
2021, s. 89)

Fortidsreferansen i denne fortellingen retter seg mot personlige opplevelser av selve angrepet.
Deretter plasseres fortellingen i et natidsperspektiv, ved at forfatterne forsikrer leseren om at
Iril overlevde angrepet, og det lgftes frem at hun i dag er ferdigutdannet leerer samt at hun er
opptatt av at dagens og fremtidens elever skal lzere om terroren som rammet Norge 22. juli
2011:

’Jeg vil at de skal forsta at vi ikke kan ta demokratiet og friheten for gitt, men at vi
hele tiden ma jobbe for & holde disse verdiene ved like. Og jeg vil at de skal forsta

hvilke alvorlige konsekvenser utenforskap kan fa.”. (Erdal et al., 2021, s. 98).

Som nevnt tolker jeg det slik at bruk av vitneberetninger og fortellinger om ofre og
overlevende etter 22. juli 2011 kan tenkes a bidra til & gi elevene innsikt i hvordan en slik
hendelse kan pavirke enkeltmenneskers liv, samtidig som dette i store linjer videre kan sies a
ha innvirkning pa samfunnet som helhet. Likevel gnsker jeg a understreke at dette kun er én
av mange historier om de grufulle hendelsene, og det kan derfor diskuteres hvorvidt dette i
starre grad burde blitt understreket i leereboka. «For de som ble rammet direkte, enten i
Regjeringskvartalet eller pa Utgya, finnes like mange historier som mennesker som ble
bergrt» (22. juli-senteret, u.a)
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4.4.2.2 Historien om de vi mistet

Ifglge 22. juli-senterets nettsider har det lenge veert et gnske, bade fra etterlatte og fra
senterets besokende, «[...] a kunne bli kjent med de drepte ikke kun som ofre, men som de
levende menneskene de var far 22. juli» (22. juli-senteret, u.a.). Mens historien til Iril,
presentert ovenfor, retter seg mot overlevende etter angrepene, vier forfatterne av Arena 10
(2021) i tillegg plass til & fortelle utdypende om en av de omkomne, naermere bestemt Irils
beste venn Anders. Pa denne maten bidrar leereboka til & innfri et «uttrykt gnske», slik 22.
juli-senteret ordlegger seg. Dette kommer til uttrykk under underoverskriften «Utgyas
politiske talenter» (s. 91), hvilket jeg tolker a peke i retning av at Anders var en szrdeles

dyktig og engasjert ungdomspolitiker:

| tillegg til at han hadde vert med pa a starte opp Bardu AUF, var Anders ogsa leder i
Ungdommens fylkesrad i Troms. Han hadde ikke tid til noe annet enn politikk, og det
siste aret hadde han veert spesielt opptatt av barns rettigheter. Han ville finne ut om
Troms fylke overholdt FNs barnekonvensjon, og om barn og unge hadde mulighetene
til & veere med & bestemme. Flere betydelige politikere har omtalt Anders som et helt
spesielt politisk talent som hadde fatt utrettet mye selv om han bare var 18 ar.
Bestefaren kalte ham for «Lille Obamax. (Erdal et al., 2021, s. 91)

Utdraget ovenfor gir leseren et innblikk 1 Anders’ politiske engasjement. Saker som Anders
var serlig opptatt av lgftes her frem, og det faktum at betydelige politikere har omtalt han i
positive termer, underbygger Anders’ politiske teft og talent. I tillegg til tekstutdraget ovenfor,
som kun er én del av fremstillingen av Anders, inkluderer forfatterne et bilde av bade Anders
og Simon, begge venner av Iril, fra da de var pa besgk pa Stortinget og stod pa hver sin
talerstol. Anders er ogsa avbildet fra da han spilte volleyball pa Utgya aret for terroren
rammet. Bildebruken kan argumenteres for a gjere det hele mer visuelt, og leserne av
leereboka far pa denne maten konkrete personer og ansikter a knytte fortellingen om 22. juli

2011 opp mot.

For & sammenfatte det hele, er det kun én av fem utvalgte leerebgker som inkluderer konkrete

fortellinger om overlevende og avdgde etter terroren 2011. | og med at «All historiefortelling
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innebarer valg og bortvalg, og det er umulig a fortelle alt» (22. juli-senteret, u.a), er det derfor
snakk om hva man som forfatter gnsker a vektlegge i denne sammenheng. Jeg vil

argumentere for at dette er en viktig fortelling om 22. juli, bade fordi den gir innsikt i hvilke
konsekvenser terror kan ha for enkeltindividet, samtidig som jeg tolker det slik at det &
inkludere personlige beretninger og a knytte terroren opp mot konkrete personer som bade er
navngitt og avbildet, kan bidra til a gjgre tematikken mer «handfast» for elevene. Altsa kan

denne fremstillingen, etter min mening, bidra til a gi det hele mer substans.

4.5 Oppsummering basert pa mine selvstendige funn

Jeg har her forsgkt & besvare denne oppgavens andre forskningssparsmal: Kan de utvalgte
lzerebgkene sies a inkludere andre fortellinger om 22.juli 2011 enn de som presenteres hos
Lenz (2018)? Hensikten med dette forskningssparsmalet var & inkludere andre viktige
aspekter ved terroren som kommer til uttrykk i denne oppgavens utvalgte leerebgker, men som

ikke kan sies 4 inngd 1 en av Lenz’ (2018) fortellinger.

Den farste fortellingen jeg har identifisert, med utgangspunkt i to av leerebgkene i utvalget
mitt, er hva jeg omtaler som fortellingen om gjerningsmannen. | Arena 10 (2021) og i Pilot
(2020) peker lerebokforfatterne pa Breiviks oppvekst, som de hevder var preget av mye
usikkerhet i hjemmet, samt store utfordringer med a finne sosial tilhgrighet — bade blant
venner, men ogsa i samfunnet generelt. Videre trekkes det pa Breiviks fascinasjon for
dataspill, og det understrekes at gjerningsmannen benyttet disse online skytespillene som en
direkte form for skytetrening i forkant av angrepene. Arsaken til jeg har valgt & inkludere
denne fortellingen, er at jeg oppfatter dette som avgjgrende kunnskap for & kunne avdekke og
forhindre radikalisering i fremtiden. Dette er s&rlig sentralt for oss som skal ut i rollen som
leerere, da vi gjennom mange ar skal omgas en rekke ulike ungdommer og hvor alle kommer

med ulik bagasje og varierende utfordringer.

Den andre fortellingen jeg har identifisert gjennom analysearbeidet, er fortellingen jeg velger
a omtale som fortellingen om terrorens ofre og overlevende. Forfatterne av Arena 10 (2021),
som eneste av fem lerebgker, har valgt a inkludere historien om 22. juli 2011 fortalt av en
overlevende fra Utgya, Iril fra Bardu. Videre vies det ogsa her plass til 2 omtale og avbilde
enkelte omkomne etter terroren pa Utaya, og vi far en utfyllende beskrivelse av ett av ofrene,

narmere bestemt Anders. Jeg argumenterer for at dette bade kan fortelle dagens ungdom om
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terrorens ulike konsekvenser for enkeltindividet, samt at det & knytte tematikken opp mot
konkrete personer kan bidra til & gi stoffet mer substans for dagens elever — som i stor grad
ikke har selvopplevde minner knytte til 2011, pa grunn av deres unge alder.
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5. Avsluttende diskusjon

Analysekapitelet ovenfor inneberer bade sparsmal og begrunnelser rettet mot de ulike
fortellingene om 22. juli 2011 som er a finne i fem utvalgte samfunnsfaglige leerebgker. I og
med at ulike perspektiver kan gjore seg gjeldene i ulike leerebgker (Skrunes, 2010, s. 15), samt
fordi leereboka ikke bare pavirker elever gjennom sprakbruk og illustrasjoner, men i tillegg
gjennom ulike perspektiver den fremmer (Koritzinsky, 2020, s. 71), finner jeg det derfor
hensiktsmessig a avslutningsvis diskutere hvorvidt de ulike identifiserte fortellingene kan sies

a baere preg av harmoni eller konflikt, samt hvordan dette kan tenkes a pavirke opplearingen.

5.1 Leerebgkenes fortellinger om 22. juli 2011 — konflikt eller

harmonipreget?

| og med at leereboka fortsatt star sterkt i det norske klasserommet (Koritzinsky, 2020;
Selander & Skjelbred, 2004; Skjelbred, Solstad & Aamotsbakken, 2005; Skrunes, 2010), til
tross for noe variasjon mellom ulike fag, er det med stor sannsynlighet at denne vil bli
anvendt i deler av kunnskapsoverfgringen mellom lerere og elever. Videre tolker jeg det
dithen at leereboka kan bidra til a legge faringer for hvordan den enkelte leerer forholder seg til
den aktuelle tematikken, det vaere seg bade bevisst og ubevisst. Med utgangspunkt i dette
gnsker jeg som nevnt derfor videre a ta for meg hvorvidt fortellingene om 22. juli 2011, som
kommer til uttrykk i lzerebgkene, kan sies a beere preg av harmoni eller konflikt. Jeg tolker det
dithen at en eventuell overvekt knyttet til ett av disse perspektivene kan tydeliggjare leererens

behov for & nyansere undervisningen om 22 .juli i samfunnsfaget.

5.1.1 Harmonipregede fortellinger

Som det kommer frem av analysen er det serlig Claudia Lenz’ (2018) demokrati- 0g
kjeerlighetsfortelling som kommer eksplisitt til uttrykk i samtlige leerebgkers fremstilling av
terroren som rammet Norge i 2011. Fortellingene presenterer naermest en gitt sannhet om en
kollektiv nasjonal oppslutning — pa ulike mater. I kjerlighetsfortellingen dreier denne
oppslutningen seg om gnsket om a mgte gjerningsmannens hat med kjearlighet, samt & hedre
ofre og statte pargrende. Laerebokforfatternes bildebruk av store folkemengder som fyller
bade gater og torg med roser i handen, bidrar til & understreke og visualisere denne formen for
oppslutning for elevene. Ifalge Rafoss (2018) uttrykte det norske folk «[...] en vilje til &

minnes de drepte og til & slutte opp om fellesskapet» (s. 128). Fortellingen kan sies a
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synliggjere et Norge som evner & sta sammen nar det virkelig gjelder, samtidig som man ogsa
verner om sine verdier. Til tross for dette understreker Botvar (2013) at hele 38 % av den
norske befolkningen verken deltok fysisk pa minnesmarkeringene, og heller ikke fulgte disse
pa TV (Botvar, 2013, sitert i Rafoss, 2018, s. 134). Dette bidrar til en viss grad & nyansere den
pastatte. nsermest nasjonale oppslutningen, men en slik nyansering er ikke a finne i

lerebgkene.

| lerebgkenes demokratifortelling om 22. juli 2011 kommer derimot den kollektive
oppslutningen til uttrykk gjennom fremstillingen av en samlet nasjons gnske om a styrke
demokratiske verdier og prinsipper man ansa som forsgkt nedkjempet av gjerningsmannen, og
serlig blir ogsa Stoltenbergs oppfordring til unge om a engasjere seg trukket frem. I mitt
utvalg er det kun forfatterne av Delta! (2020) som til en viss grad kan sies & ha forsgkt a
nyansere bildet om en kollektiv nasjonal oppslutning om demokratiske verdier, ved &
understreke at det ble viktig «[...] & vise at folk flest [min utheving] i Norge star sammen for &
forsvare demokratiet som styreform, selv om vi er uenige i mange politiske saker» (Holgersen
etal., 2020, s. 41). Ifglge Rafoss (2018) valgte ogsa journalister i stor grad a slutte opp om
den politiske og nasjonale ledelsen etter terroren (s. 128), med tanke pa mediebildet som
preget Norge i dagene etter angrepene: «Media fortalte en felles fortelling om hvordan det
norske folk sto samlet [min utheving] etter terrorangrepene» (Rafoss, 2018, s. 128).

For & sammenfatte leerebgkenes fremstilling av 22. juli-terroren i form av demokrati- og
kjeerlighetsfortellingen tolker jeg det dithen at disse tydelig er harmonipregede. Fortellingene
vektlegger konsensus, samhold og samarbeid blant det norske folk i etterkant av terroren,
hvilket er karakteristisk for et harmoniperspektiv, som videre har sine ratter tilbake til den
franske sosiologen Emile Durkheims tankegods (Andersen, 2013; Collins, 1994; Aakvaag,
2018). Harmoniperspektivets fundament knyttet til blant annet spgrsmalet om hvilke
kulturelle mgnstre og sosiale praksiser som ivaretar og opprettholder et samfunn, medferer at
det derfor kan stilles sparsmalstegn ved om Norges gjeldene samfunnsstrukturer i juli 2011
kunne tatt en annen form dersom nasjonens umiddelbare respons ikke var preget av konsensus
og oppslutning om felles verdier. Videre kan det stilles sparsmalstegn ved hvorvidt
lzerebgkenes harmonipregede fremstillinger tilrettelegger for et uenighetsfelleskap i
klasserommet, eller om perspektivets fokus pa samhold og konsensus kan bidra til &
farliggjere uenighet og kritiske innspill for elevene, dersom ikke undervisningen og
fremstillingene av 22. juli 2011 i starre grad nyanseres. Det er ogsa interessant a stille
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spgrsmalstegn ved om harmonipregede fremstillinger av terroren i klasseromsundervisning er
til hinder for elevers utvikling av kritiske tenkning i dette henseende, da det kan se ut til at de
til en viss grad blir presentert for nzermest gitte sannheter. Dette blir dog ikke gjenstand for

videre diskusjon i denne oppgaven.

5.1.2 Konfliktfylte fortellinger

Nar det gjelder Lenz’ (2018) to evrige fortellinger om 22. juli-terroren, mangfoldsfortellingen
og beredskapsfortellingen, kommer det i analysen frem at ogsa disse i stgrre eller mindre grad
er a finne i utvalgte samfunnsfaglige leerebgker. Mangfoldsfortellingen stiller som tidligere
nevnt spgrsmalstegn ved hvem som var under angrep 22. juli, og enkelte av leerebgkene
fremmer at angrepene var rettet mot det flerkulturelle Norge. Her inngar sarlig muslimer som
en egen gruppe, samt politiske deltakere pa venstresiden i norsk politikk, naermere bestemt
Arbeiderpartiets tilhengere. Jeg vil argumentere for at denne fortellingen i stgrre grad kan sies
a fremme et konfliktperspektiv, da et av hovedmomentene ved dette perspektivet er at det
eksisterer motsetninger og konflikter mellom blant annet ulike etnisiteter og raser (Aakvaag,
2018, s. 281). Et sentralt poeng i konfliktteorien er at bade individer og ulike grupper innad i
et samfunn befinner seg i et motsetningsforhold til hverandre, og at dette skyldes ulike og
motstridende interesser. | de aktuelle lerebgkene blir dette motsetningsforholdet, etter min
tolkning, sett i sammenheng med bade politiske spgrsmal og verdier, i stor grad knyttet til
spegrsmal hva gjelder innvandring, samt religigse aspekter, ved at det blant annet fremmes at

gjerningsmannen brukte mye tid pa islamkritiske forum.

Videre vil jeg argumentere for at beredskapsfortellingen, som sa vidt er & skimte i én av fem
lerebgker i denne oppgaven, ogsa kan sies a veare konfliktfylt. | et konfliktperspektiv er det
blant annet sentralt & si noe om ulike aspekter som hindrer samarbeid i et samfunn (Aakvaag,
2018). I tilknytning til 22. juli 2011 er det flere ulike momenter som kan sies & ha bidratt til
hindre samarbeidet som krevdes for a agere pa raskest mulig vis, og pa denne maten redde
flest mulig mennesker. Eksempler pa slike momenter kan for eksempel vaere politiets
responstid, riksalarmsystemet som ikke fungerte denne dagen, samt mer praktiske aspekter
slik som utfordringer knyttet til politiets bat da spesialstyrker skulle fraktes over til Utgya. Det
er seerlig de praktiske aspektene som kommer til uttrykk i Arena 10 (2021), den eneste av
lerebgkene hvor denne fortellingen er a finne. Til tross for at beredskapsfortellingen ikke
retter seg mot samfunnet som helhet, bidrar den dog med et viktig innsyn i deler av samfunnet

som sviktet denne dagen, og som dermed satte et hinder for det samarbeidet som var
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ngdvendig. At det ogsa ble foretatt endringer i ettertid for a forbedre beredskapen i fremtiden,

bidrar til & understreke det konfliktfylte i beredskapsfortellingen.

5.1.3 Harmoni og konflikt — en hybrid?

Ovenfor har jeg forsgkt a si noe om hvorvidt Claudia Lenz’ (2018) fortellinger om 22. juli
2011 kan sies a bere preg av harmoni eller konflikt. Det er disse fortellingene som utgjer det
teoretiske rammeverket i selve analyseprosessen, men som tidligere vist har jeg ogsa forsgkt a
supplere disse med ytterligere to fortellinger: fortellingen om gjerningsmannen og fortellingen
om terrorens ofre og overlevende. Disse finner jeg det dog mer utfordrende a plassere
innunder ett av perspektivene, og jeg vil derfor avslutningsvis argumentere for at disse kan

sies a baere preg av bade konflikt og harmoni.

Fortellingen om gjerningsmannen tar utgangspunkt i lerebokforfatternes forsgk pa a peke pa
ulike aspekter ved Breiviks barndom og oppvekst, som muligens kan bidra til & bygge
oppunder en forstaelse av hvorfor det endte slik det gjorde. Her trekkes det blant annet pa en
barndom preget av usikkerhet, noe som deriblant skyldtes en psykisk syk mor og et turbulent
forhold til faren. Det trekkes ogsa pa Breiviks utfordringer med a finne sin plass og rolle i
samfunnet, bade nar det gjaldt hans politiske engasjement, samt blant ulike ungdomsmiljger
og ungdom pa hans egen alder. En slik fremstilling, som kan sies & omhandle enkelte av de
bakenforliggende arsakene til 22. juli 2011, kan pa én side sies & veere harmonipreget. Slik jeg
oppfatter det forsgker disse fremstillingene a si noe om ulike institusjoner, slik som utdanning
og arbeidsliv, i tillegg til familieinstitusjonen, og hvordan disse sammen legger til rette for et
slikt handlingsforlgp som her var tilfellet (Claussen, 2013, s. 78). Ved at man forsgker a se
hvordan disse ulike aspektene sammen bidrar til Breiviks radikalisering og utgvelse av terror,
kan fortellingen sies & baere preg av harmoni nettopp fordi man her tar for seg hvordan ulike
samfunnsinstitusjoner utfyller hverandre, til tross for at resultatet ikke er konsensus eller

samhold.

Fortellingen om gjerningsmannen kan ogs sies & bare preg av konflikt. Arsaken til dette
begrunnes med utgangspunkt i at denne fremstillingen ogsa implisitt understreker hvor mye
og hvor mange som faktisk har sviktet gjerningsmannen, muligens pa grunn av motstridende
interesser og rammebetingelser. Her gnsker jeg a trekke pa de samme institusjonene som
nevnt ovenfor, nermere bestemt gjerningsmannens foreldre, skolevesenet og barnevernet. Det

er heller ikke umulig a tenke seg til flere former for svik gjerningsmannen har blitt utsatt for. |
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et konfliktperspektiv vektlegges blant annet tanken om at samfunnet blir holdt sammen
gjennom maktbruk og undertrykkelse (Collins, 2004; Aakvaag, 2018), og det kan derfor
stilles sparsmalstegn ved ulike samfunnsinstitusjoners makt over enkeltmennesket. | en

artikkel i Dagsavsien fra desember 2011 skriver Einar Jorstad fglgende:

Ansvaret for handlingene 22. juli kan ikke lenger bares av noen alene, og
kanskje aller minst av Breivik selv. Det er samfunnsinstitusjoner som
barnevern, barnehage, skole, helsevesen og politi som na sitter med byrden, det
er disse som ma granskes. Samtidig ma vi alle ta en del av dette ansvaret.
Samfunnet har sviktet Breivik, ikke omvendt. (Jgrstad, 2011)

Fortellingen om terrorens ofre og overlevende kan pa samme mate som ovennevnte fortelling
sies & baere preg av bade harmoni og konflikt. Som tidligere nevnt kommer denne fortellingen
kun til uttrykk i én av lerebgkene i denne oppgaven, Arena 10 (2021), neermere bestemt
gjennom lzerebokforfatternes inkludering av da 17 ar gamle Irils beretning om hennes
opplevelse og tilstedevaerelse pa Utgya 22. juli 2011. Ogsa fortellingen Irils beste venn,
Anders, som mistet livet denne dagen, blir fortalt. Jeg tolker det slik at denne fortellingen kan
sies & baere preg av harmoni gjennom vektlegging av Irils gnske om at dagens og fremtidens
unge skal lere om terroren som rammet Norge, og de ikke skal ta demokratiet for gitt.
Harmonien gjar seg her gjeldende nettopp gjennom lIrils gnske om oppslutning om
demokratiske verdier, hvilket videre kan sies & blant annet veere preget av tanken om
konsensus. Konsensus er et av hovedtrekkene ved et harmonipreget perspektiv (Aakvaag,
2018). Videre tolker jeg det slik at fortellingen implisitt kan sies a bere et visst preg av
konflikt, da gnsket om viderefaring av undervisning om 22. juli 2011, samt Irils uttrykte
gnske om at elever ikke ma ta demokratiet for gitt, implisitt innebaerer at det eksisterer et
skille mellom demokratiske tilhengere og ikke-demokratiske tilhengere. Denne fortellingen
finner jeg det dog mer krevende & plassere, men jeg gnsket likevel a belyse enkelte ulike sider

ved denne.
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5.2 Oppsummering

| den avsluttende diskusjonen har jeg her argumentert for at Lenz’ (2018) demokrati- 0g
kjerlighetsfortelling i stor grad kan sies a baere preg av harmoni. Dette er fordi begge
fortellingene uttrykker et gnske om konsensus og felles nasjonal oppslutning, men hvor
sistnevnte retter seg mot to noe ulike ting. Mens demokratifortellingen retter seg mot
oppslutning om demokratiske verdier og prinsipper, retter kjerlighetsfortellingen seg mot
oppslutning om et samhold som etableres gjennom a vise statte til avdade, ofre og pargrende,

slik som det kom til uttrykk i rosetogene og minnesmarkeringene i dagene etter terroren.

Videre har jeg argumentert for at Lenz’ (2018) mangfoldsfortelling, samt
beredskapsfortellingen, innebarer konflikt. Dette er fordi innholdet i disse fortellingene blant
annet retter seg mot pastatte eksisterende motsetninger i form av etnisitet, samt fordi de sier

noe om ulike aspekter som hindrer samarbeid i et samfunn.
Avslutningsvis hevder jeg at fortellingen om gjerningsmannen og fortellingen om terrorens

ofre og pargrende, kan sies a veere en hybrid mellom disse to perspektivene, avhengig av

hvordan man tolker fortellingenes innhold.
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6. Konklusjon, didaktiske implikasjoner og forslag

til videre forskning

6.1 Oppsummering og konklusjon

Problemstillingen som ligger til grunn for denne masteroppgaven er som fglger:

Hvilke fortellinger om 22. juli 2011 kommer til uttrykk i fem samfunnsfaglige leerebgker?

Problemstillingen ble utarbeidet med tanke pa 22. juli-terrorens nylige eksplisitte forankring i
LK20, naermere bestemt under tverrfaglige temaer i samfunnsfag for grunnskolen. Videre er
fremstillingen av 22. juli 2011 i lerebgker noe som det tidligere ikke har blitt forsket pa, blant
annet sett i sammenheng med tidsaspektet. Et av formalene med denne oppgaven var derfor &
bidra til & tette dette forskningshullet, samtidig som jeg @nsket & bevisstgjare leerere pa hvilke
fortellinger om 22. juli 2011 som fremstilles i et utvalg samfunnsfaglige leerebgker. Sistnevnte
er s&rlig viktig da leereboka med stor sannsynlighet vil bidra til & legge faringer for hvordan
den enkelte lzrer forholder seg til den aktuelle tematikken, bevisst eller ubevisst. P& bakgrunn
av dette, tolker jeg det slik at bevisstgjgring om leerebgkers fremstillinger kan tydeliggjere
hvorvidt leererne bgr nyansere undervisningen sin eller ikke, da denne med stor sannsynlighet

innebaerer bruk av lerebgker i kunnskapsoverfaringen.

Gjennom analysekapitlet kommer det frem at det serlig er Claudia Lenz’ (2018) demokrati —
og Kjeerlighetsfortelling som gjar seg gjeldende i samtlige av oppgavens lerebgker.
Demokratifortellingen uttrykker en kollektiv oppslutning om demokratiske verdier og
prinsipper i etterkant av terroren, samt at gjerningsmannens hat ma mgtes med en styrking av
nettopp disse. Kjerlighetsfortellingen lgfter frem nasjonens samhold som vokste frem
umiddelbart etter terroren, hvor det ogsa her var felles oppslutning om at gjerningsmannens
hat ma mgtes med kjerlighet, samt gnsket om a hedre ofre og a statte pargrende.
Kjearlighetsfortellingen kommer ikke kun til uttrykk gjennom tekstlig innhold, men ogsa
visuelt gjennom leerebokforfatternes bildeutvalg av roser og store folkesamlinger hvor
narmest alle baerer en rose. Ogsa Lenz’ (2018) mangfoldsfortelling kommer til uttrykk i flere
av leerebgkenes fremstillinger av 22. juli 2011, bade gjennom gjerningsmannens uttrykte hat
knyttet til kulturelt mangfold, spesielt rettet mot muslimer, samt de han ansa som dets
stattespillere. Lenz’ (2018) beredskapsfortelling er kun & skimte i én av totalt fem lereboker.

Her understrekes tiden gjerningsmannen hadde til radighet pa Utgya, samt at
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lerebokforfatterne ogsa papeker at privatpersoner matte bista politiet, som hadde utfordringer
med & komme seg over pa gya med egen bat. Sammenfattet kan forskningssparsmal én, Pa
hvilken mdte kan Lenz’ (2018) ulike fortellinger om 22. juli 2011 sies a komme til uttrykk i
leerebgkenes fremstilling av den aktuelle tematikken?, besvares med at samtlige av Lenz’
(2018) fortellinger om 22. juli 2011 er a finne i utvalget, men i varierende grad og pa ulike

Vis.

Som et supplement til Lenz (2018) har jeg gjennom analysearbeidet identifisert og foreslatt
ytterlige to fortellinger om 22. juli 2011: fortellingen om gjerningsmannen, samt fortellingen
om terrorens ofre og overlevende. Disse kan bidra til a besvare det andre
forskningsspgrsmalet, Kan leerebgkene sies a inkludere andre fortellinger om 22. juli 2011
enn de som presenteres hos Lenz (2018)? Fortellingen om gjerningsmannen kommer til
uttrykk gjennom enkelte av leerebokforfatternes forsgk pa a beskrive ulike aspekter ved
Breiviks liv, som kan tenkes a bidra med en forklaring pa hvorfor det gikk som det gikk.
Fortellingen om ofre og overlevende retter seg derimot direkte mot overlevende og deres
opplevelse av terroren, samt historier om konkrete personer Norge mistet denne dagen. Jeg
argumenterer for at fortellingen om gjerningsmannen er nyttig da den kan gi elever forstaelse
for hvordan ulike omstendigheter kan bidra til a forme individet, mens fortellingen om
konkrete overlevende og avdede kan bidra til & gi leerestoffet mer substans for elevene ved at
de her far konkrete navn og ansikter & knytte tematikken opp mot. Denne fortellingen kan
ogsa fortelle oss noe om terrorens innvirkning pa enkeltindividet. Det er derfor viktig at slike

individorienterte fortellinger far plass og innpass i undervisningen.

Naér det gjelder fortellingenes implisitte perspektiver har jeg valgt & plassere Lenz’ (2018)
demokrati- og kjeerlighetsfortelling i et harmoniperspektiv. Valget er forankret i fortellingenes
uttrykte gnske om en narmest nasjonal kollektiv oppslutning, bade om demokratiske verdier
og om gnsket om & mgte hat med kjerlighet, hvilket videre kan sies a vare en
konsensuspreget fremstilling. Videre har jeg valgt a plassere Lenz’ (2018) mangfolds- og
beredskapsfortelling innunder konflikt. Dette er fordi mangfoldsfortellingen tar sikte pa at det
eksisterer grunnleggende motsetninger og konflikter blant annet mellom ulike raser og
etnisiteter, mens beredskapsfortellingen tar sikte pa a si noe om ulike momenter som hindrer
samarbeid i et samfunn. Her trekkes det pa ulike faktorer som vanskeliggjorde det
samarbeidet som var helt ngdvendig for storsamfunnet Norge denne regntunge julidagen.

Avslutningsvis valgte jeg a argumentere for at fortellingen om gjerningsmannen, samt
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fortellingen om terrorens ofre og overlevende kan sies a bare preg av begge perspektivene,

avhengig av hvordan man tolker fortellingenes innhold.

Gjennom denne oppgaven har jeg vist at fem utvalgte samfunnsfaglige leerebgker inkluderer
ulike fortellinger om 22. juli 2011. Enkelte fortellinger er gjennomgaende og kommer tydelig
til uttrykk, mens andre fortellinger kan sies a vaere mer implisitte og/ eller kommer sjeldnere
til uttrykk. Sammenfattet kan fortellingene som kommer til uttrykk hovedsakelig sies a veere
samfunnsorienterte, og at disse videre tar sikte pa a forklare et nasjonalt traume. De

individuelle fortellingene om hva som skjedde denne dagen utelates i sveert stor grad.

Til tross for at leerebgkenes fremstilling til sammen innebarer bade ulike fortellinger og ulike
perspektiver, tydeliggjeres det derimot ikke eksplisitt at det finnes en rekke ulike fortellinger
om 22. juli 2011: «For de som ble rammet direkte, enten i Regjeringskvartalet eller pa Utaya,
finnes like mange historier som mennesker som ble berart» (22. juli-senteret, u.d). Ved a
inkludere flere fortellinger, og saerlig de individorienterte fortellingene, vil ulike perspektiver i
starre grad komme til syne og pa denne maten vil leerebgkene i stgrre grad legge opp til et
mangfoldig tolkningsrom for elevene. Sistnevnte er serlig viktig med tanke pa dagens, men
ogsa fremtidens unge og deres relasjon til hendelsen hva gjelder tid. For mange elever vil
deres oppfatninger og forstaelse for hva som faktisk hendte den 22. juli 2011 i stor grad vaere
farget av de fremstillingene de mater i skolen, og det er derfor viktig at leerebgkene, som med
stor sannsynlighet vil bli anvendt i denne undervisningen, synliggjer ulike tolkninger og

forstaelser gjennom fortellingene som fremmes.

6.2 Didaktiske implikasjoner
Funnene i denne oppgaven kan tenkes a ha noen implikasjoner for fremtidig undervisning om

22. juli 2011, og jeg vil her kort kommentere disse.

Som det kommer frem gjennom oppgavens gang presenterer fem utvalgte samfunnsfaglige
leerebgker ulike fortellinger hva gjelder 22. juli 2011. Enkelte fortellinger er gjennomgaende,
mens andre kun er a finne i én eller to av bgkene. Laerebgkenes fremstilling av den aktuelle
tematikken kan i enkelte tilfeller tolkes dithen at de er lite nyanserte, og at elevene blir
presentert for hva som kan bli ansett som narmest gitte sannhet. Dette tydeliggjer leererens

viktige rolle nar det kommer til & vise interesse knyttet til elevenes refleksjoner i mgtet med
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leerestoffet om 22. juli 2011. Dette kan blant annet dreie seg om elevenes refleksjoner knyttet
til arsaker til terroren, men ogsa deres tanker om hva som er ettervirkningene av 22. juli. Pa
denne maten kan man tilrettelegge for synliggjering og anerkjennelse av andre fortellinger
enn de som fremmes i lerebgkene, og videre kan dette bidra til opprettholdelse av et sunt
uenighetsfellesskap (Iversen, 2019) innad i et klasserom. Fokuset pa elevers refleksjoner er
ogsa en mate a nyansere fortellingene pa, og en innfallsvinkel til & plukke de ulike
lerebokfremstillingene fra hverandre og pa denne maten i starre grad komme til kjernen av
innholdet. Som tidligere nevnt var dagens attendeklassinger kun tre ar da terroren rammet, og
det er derfor rimelig & tenke seg til at mange unge ikke besitter selverfarte eller
selvkonstruerte minner knyttet til terroren, men at deres minner er utformet i samspill med
den informasjonen de blir presentert for pa ulike arenaer, slik som i skolen. Derfor er
nyansering og a understreke at det eksisterer en rekke ulike fortellinger sentrert rundt ulike

aspekter sveert viktig, og at det ikke finnes én felles og korrekt fremstilling.

En alternativ mate a fremme ulike fortellinger pa er a lgsrive seg fra leereboka, og ogsa
benytte andre kilder. Flere ulike forfattere, deriblant Asne Seierstad (2014), har skrevet
utfyllende om Breiviks oppvekst og barndom, samt om livene til enkelte av ofrene. Utdrag fra
slike tekster kan igjen synliggjere andre fortellinger om terroren og kan tenkes & fungere som
et nyttig virkemiddel for a fa elever i diskusjon og kanskje ogsa med tanke pa oppgving i

perspektivtaking.

6.3 Forslag til videre forskning

Det finnes flere veier for videre forskning nar det gjelder hvordan 22. juli 2011 blir fremstilt i
ulike lzerebgker. Jeg har i min oppgave forsgkt a ta for meg hvilke fortellinger om terroren
som kan sies @ komme til uttrykk, men det kunne videre veert av interesse a for eksempel se
naermere pa fremstillingen av gjerningsmannen alene. Her kan det veere interessant a se pa
ordlyden som benyttes, og hvorvidt det trekkes et tydelig skille mellom et felles «vi» og

«dem»/»hanx». Benyttes gjerningsmannens navn eksplisitt eller ikke? Hva med bilder?

| teorikapitlet introduserte jeg kort utdanningsrelaterte mal og hensikter, bade for utdanning
generelt, men ogsa for samfunnsfaget. Et forslag til videre forskning kunne veert a studere
hvorvidt undervisning om 22. juli 2011, bade i leerebgker og i klasserommet, bidrar til &

realisere ett eller flere av disse malene. Dette kan gi innsikt i hvorvidt leerebgkers oppgaver og
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leereres undervisning harmonerer med tenkte mal og hensikter, og eventuelt hva som ma

gjeres for at dette i starre grad skal veere i samspill.

Auvslutningsvis har jeg lyst til a foresla en videre studie av leerebgkers omtale av Utgya vs.
regjeringskvartalet. | hvilken grad vektlegges de to ulike terrormalene? Hvordan omtales
stedenes ofre? Dette har ikke veert tema for min oppgave, men jeg kan likevel si & ha lagt
merke til en vesentlig forskjell i de ulike fremstillingene, nemlig at regjeringskvartalet
kommer i skyggen for det som hendte pa Utgya.
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Vedlegg

Vedlegg 1 — Skjema med oversikt over bgkenes innhold

A leve sammen i mangfoldige

samfunn

BOK KAPITTEL/TEMA SIDETALL |BILDER

Arena 8 Kap. 7, Demokrati i praksis. S.130 - 147 | Rosetoget, 5.132.

Aschehoug
Jens S. pa Utgya i
2015, 5.133.
Blomster og bilder av
avdgde, s.135.

Arena 10 Folkemord og terror Sidetall ikke | Kun bildeforslag, ikke

Aschehoug oppgitt bestemt.

Uteya Utaya ovenfra,

Simon og Iril, Anders
som spiller
volleyball, Anders og
Simon pa Stortinget.
Simon pa talerstolen,
roser pa vannet,
rosehavet i Oslo,
lysningen, Eskil
Pedersen, Hegnhuset,
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Pilot Del 2, Forbrytelse og straff. S.50 > 63 ABB + Lippestad
Gyldendal under rettsaken, s. 52.

Del 2, TERROR!

S.194 > Bilde, s. 196.
DELTA! Kap. 2, DEMOKRATI! S.40> 77 Rosehavet/rosetoget,
Cappelen Damm s. 40
Rosetoget, s. 44

Fokus Del 3, Demokrati, makt og S. 195-210. Rosehavet utenfor
Aschehoug medborgerskap. Underkapittel: domkirken, s. 206.
undervisning demokratiske og ikke-

demokratiske styresett.

Underoverskrift: Hvordan

verne om demokratiet?

Del 4, Verdenssamfunnet.

Underkapittel: konflikt og S. 274-275

samarbeid i verdenssamfunnet.
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Vedlegg 2 — Oversikt over kategorisering og koding

Rettssikkerhet

Lot rettsvesenet
fatidtil a
behandle
angrepet som en
kriminell

handling

sammen i sorg

Kjeerlighet — det

motsatte av terror

Tweets

muslimer som

ville dyr

Demokratiet er

for alle

ABB - negative
holdninger til

innvandring

politibat som
naermest gar

under

KATEGORI | Demokratifort. | Kjeerlighetsfort. | Mangfoldsfort. Beredskaps- | Andre fort.
fort.
KODER Politisk Rosen ABB gnsket & Innmeldt tIf- | Om
sommerleir knuse samtale fra gjerningsman
engasjement forbipassrend | nen
Rosetog knyttet til e
Drgmmen om et kulturelt Vanskelig
bedre samfunn mangfold oppvekst,
Rosehav Mediene problemer med
raskere enn | & finne
Styrking av Breivik brukte politiet identitet og
engasjement Minnesmarkering | mye av sin tid pa retning i livet,
islamkritiske diskusjonsofru
diskusjonsforum | Private m
Deltakelse i Statte ofrene og bateiere
debatter bergrte etter matte bista
22.juli-terroren Eurabia-teorien politiet Barndom
preget av
Stemmeretten usikkerhet,
Nordmenn sgker | Breivik omtaler Bildeforslag: | fraveerende far,

omsorgssvikt,

slet sosialt

Vitneberetnin
g

Iril —
vitneberetning,
gnsket om at
elever lerer

om 22.juli,
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Terror skal ikke
forandre det
norske

demokratiet

Lov for alle &
delta i politisk
kamp uten frykt

Norge star
sammen for &
forsvare
demokratiet som

styreform

Rosetog som et
forsvarstiltak for

demokratiet

Utgya som
symbol pa

demokrati

Terroren
fordgmt som et
angrep pa

demokratiet

Ta tilbake Utgya

—ingen far

Uteya — den
hjerteformede gya

Hoyreekstreme —
«ma beskytte

nasjonen»

ABB — AP hadde
sveket landet med
sin liberale
innvandringspoliti
kk

ikke ta
demokerati for
gitt

Avdgde/ofre
Anders —
politisk
engasjement,

«lille Obam»
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engasjement
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