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Sammendrag

I mitt masterprosjekt har den overordnede problemstillingen veert: «Hvordan kan minne-
og historiekulturen etter andre verdenskrig, formidlet gjennom undervisningsopplegget
Maktens ansikter, ha betydning for elevers utvikling av historiebevissthet?». Studien er
forankret i de teoretiske grunnbegrepene; historiebevissthet, historiebruk og minne- og
historiekultur. For 8 analysere datamaterialet og peke pa sentrale funn, delte jeg opp
problemstillingen ved hjelp av tre forskningsspgrsmal; hvilken didaktisk betydning kan det
ha & legge undervisning om okkupasjonsarene til et sted som Falstadsenteret? P& hvilken
mate er undervisningsopplegget preget av samtidskonteksten? Hvordan beskriver og ser
elever pd gjerningspersonene etter andre verdenskrig? Disse spgrsmalene har veert
avgjgrende for & til slutt kunne svare pa problemstillingen, og for utvikling av ny kunnskap.

I mgte med problemstillingen og forskningsspgrsmalene, var det ulike metoder som egnet
seg for datainnsamling. Metodene jeg valgte var; observasjon av undervisningsopplegget,
intervju med pedagoger som leder elevene gjennom undervisningen, og gruppeintervjuer
med elever som har deltatt pd undervisningen. Intervjuene var basert pa en delvis
strukturert tilnaerming, og i observasjonene opptraddde jeg som en fullstendig observatgr.
Analysemetoden jeg benyttet i mgte med innsamlet datamateriale var tematisk analyse.
Ved hjelp av denne fikk jeg et dypt innsyn det materialet jeg hadde samlet inn, og det
oppsto kategorier som har vaert sentrale for & kunne belyse og drgfte mine funn.

Min empiri viser at Maktens ansikter kan ha stor betydning for elevers utvikling av
historiebevissthet pa flere ulike mater. I denne utviklingen star stedet sentralt, og fungerte
bdde som et sannhetsbevis, et «kompass» for orientering i tiden, og som utgangspunkt
for et kildemateriale elevene ellers ikke har tilgang til. Autentiske steder og gjenstander
var noe som engasjerte elevene, og som vekket en interesse og motivasjon for & laere mer.
Maktens ansikter er et dialogbasert undervisningsopplegg, og det legges opp til at elevene
skal veere samhandlende. Denne tilnaermingsmaten til historie, viste seg a vaere en styrke
i elevenes utvikling av historiebevissthet. Empirien viser ogsa at det finnes utfordringer
ved 38 besgke minnesteder, og at man har en vei 8 ga ndr det gjelder utforskende
undervisning, som star sentralt b&de i undervisningsopplegget og i den nye laereplanen.



Abstract

The overall aim and research question of this master's thesis has been to determine how
the memory and history culture after the second world war, conveyed through the teaching
plan Maktens ansikter, has an impact on students’ development of historical consciousness.
This study is conducted using the theoretical basic concepts of historical consciousness,
use of history, and the memory and history culture. In order to analyze the research
material and to determine key findings, the aim of this master's thesis was divided into
three research questions. Which didactive importance could the use of a place like
Falstadsenteret have in the study of the occupational years? In what way is the teaching
program influenced by the contemporary context? And how do students view and describe
the perpetrators after the second world war? These research questions has been
fundemental in order to answer the aim of this thesis, and in acquiring new knowledge.

In working with the aim and research questions of this thesis, I found that there were
different research methods suitable for the data collection. The methods chosen were,
observation of the teaching program, interviews with educators leading the students
through the teaching program, and group interviews with students that have participated
in the teaching program. The interviews conducted was based on a partial - structured
approach, and in the observations, I acted as a complete observer. The method of thematic
analysis was used to present and discuss the findings in this thesis. Using this method gave
me a deep insight into the collected material, and it helped uncover categories that proved
fundemental in presenting and discussing my results.

The findings from in this thesis suggests that the teaching program Maktens ansikter has
a substantial impact on students’ development of historical consciousness, in several
different ways. In developing this awareness, the study shows that the place where the
teaching program is held is pivotal and works as evidence of truth, as a compass for
orientation of these times, and as a base for key materials these students otherwise would
not gain access to. Authentic places and objects were in this study shown to engage and
peak the interest and motivation in the students’ desire to learn more about the subject.
Maktens ansikter is a dialog-based teaching program that emphasizes on the students
interacting with one another. This approach to the education of history proved to be a
strength in the students’ development of historical consciousness. The result from this
study also shows that there are still some challenges connected to visiting memorial sites,
and that there is still a long way to go when it comes to exploratory teaching, that is
fundemental both in this teaching program and in the curriculum.
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Forord

Da jeg i 2016 startet pa laererutdanningen ved Nord Universitet pa Levanger, hadde jeg
ingen tanker om at jeg i 2022 skulle bo i Trondheim, og fullfgre en masteroppgave ved
NTNU. Dette skulle likevel vise seg 8 veere det viktigste valget jeg har tatt, bade for egen
utvikling, og for utviklingen av meg selv som fagperson. Aret har veert preget av lange
dager, en mengde litteratur, og mange spgrsmal. Det har ogsa veert preget av interessante
samtaler, viktige mgter med mennesker og mestringsfaglelse. Jeg er takknemlig for at jeg
kan se tilbake pa et ar fylt med kunnskap, erfaringer og et resultat jeg er stolt over.

Masteroppgaven hadde aldri blitt til uten Falstadsenteret som studieobjekt, og de
kunnskapsrike og engasjerte elevene som har deltatt som informanter. Representanter fra
minnestedet har gjennom mitt forskningsprosjekt veert svaert behjelpelige med alt fra
interessante perspektiver, overnatting og en optimisme for prosjektet. Takk.

Jeg vil rette en stor takk til min veileder Trond Risto Nilssen. Dine tidligere arbeider, samt
din kunnskap og ditt engasjement, har veert avgjgrende for meg i denne perioden. Takk
for alle interessante samtaler, din positivitet og forslag til litteratur. Masteroppgaven hadde
ikke blitt den samme uten deg som veileder.

Jeg vil 0gsa rette en stor takk til venner og familie, som har heiet pd meg helt frem til mal.
En spesiell takk til bestevenninna mi Andrea, som har veert en stor stgttespiller for meg i
den berg- og dalbanen av fglelser det er a skrive en masteroppgave. Til slutt vil jeg takke
min samboer Henrik, for alt du har vaert for meg dette aret. Takk for tdlmodigheten.

Trondheim, varen 2022

Elise Sund Sgrvik
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1 Innledning

«De som ikke lzerer fra historien er demt til 8 gjenta det» («Arne» 18 &r).

1.1 Bakgrunn for valg av prosjekt

S lenge jeg kan huske har andre verdenskrig vaert et interessefelt for meg. Som barn satt
jeg med store gyne og spissede grer, og hgrte pa at bestefedrene mine fortalte om krigen.
Historier fra tiden da de selv var barn, skildringer av det de hadde sett og opplevd. For
meg var det vanskelig & forstd omfanget av krigen, og historiene ble nok mer som
fortellinger, slik de andre fortellingene man far fortalt som barn. Likevel forsto jeg ogsa
noe. Jeg forsto at det som hadde skjedd var grusomt, og at det hadde skjedd noe her;
akkurat i denne gata som bade jeg og morfar vokste opp. Jeg pleide ofte a spgrre om de
var redde under krigen. Morfar fortalte at de var nok det, alt var s3 stort, «og vi var s3
sma». Samtidig husker jeg ogsa at han sa at «tyskerne var jo ikke slemme mot oss barna,
tvert imot pleide vi faktisk 8 fa sukkertgy fra soldatene». Denne setningen brant seg fast i
minnet, og skulle mange 8r senere vaere et av grunnlagene for valg av mitt masterprosjekt.

Da bestefedrene mine gikk bort, ble det faerre fortellinger fra gamledager og fra krigen.
Etter hvert som jeg ble eldre meldte bekymringen for at jeg skulle glemme alle disse
fortellingene seg. Jeg husker jeg stilte spgrsmal om hvordan fortellingene skulle leve
videre, da de som hadde opplevd krigen dgde. En del av svaret, og en viderefgring av
interessen, fikk jeg da jeg i 2015 deltok p& den velkjente hvitebusseturen. I ettertid har
jeg leert at turen har fatt mye positiv respons, men ogsa at flere er kritiske. Da jeg som 17
aring deltok pd denne turen, tenkte jeg ikke over det jeg i ettertid har lest av kritikk. For
meg var dette begynnelsen pa et stort engasjement, og en stor interesse for minnekulturen
etter andre verdenskrig. P& nytt sto jeg pa den samme grunnen som grusomhetene hadde
foregdtt, og jeg forsto bratt litt mer av hva krigens lidelser hadde vaert. Det skjedde noe
med min elevgruppe pa denne turen. De kule guttene i klassen sto plutselig og holdt rundt
hverandre, og jeg tenkte at na forsto vi at det vi hadde lzert om i historietimen, og det vi
hadde sett pa film, faktisk hadde skjedd; og det hadde skjedd akkurat her.

1.1.1 Falstadsenteret

I barne- og ungdomsarene var det fortellingene fra mine bestefedre og hvitebusseturen
som vekket interessen for andre verdenskrig. I voksen alder har Falstadsenteret veert en
viktig arena i utviklingen av min interesse for minnekulturen, som har vokst frem i
etterkant av krigen. Gjennom besgk da jeg studerte ved Nord Universitet, samt gjennom
tidligere forskningsprosjekter, har sentret utvidet min forstaelse av okkupasjonsarene, og
om hvordan man kan undervise om dem i skolen. I dag er Falstadsenteret er freds- og
menneskerettighetssenter, som blant annet har som mal 8 leere elever om stedets historie,
menneskene som levde der, samt andre viktige samfunnsutfordringer vi star ovenfor i dag.

Falstad har ikke alltid veert et freds- og menneskerettighetssenter, og jeg velger i denne
delen & gi en kortfattet gjennomgang av stedets historie. Falstad ble opprinnelig stiftet
som en «oppdragelsesanstalt» i 1895 (Nilssen & Reitan, 2021, s. 21), hvor malet var
oppdragelse av vanskeligstilte barn. I 1912 skjedde det et skifte, hvor bygningen pa
Falstad ble statlig skolehjem (Nilssen & Reitan, 2021, s. 22). Sommeren 1941 fikk
bestyreren ved skolehjemmet besgk av en gruppe SS-offiserer fra Gestapos hovedkvarter,
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og det ble etter hvert besluttet at stedet skulle bli omgjort til konsentrasjonsleir for norske
joder, motstandsfolk og gsteuropeiske fanger. Navnet ble SS Strafgefangenenlager Falstad
(Nilssen & Reitan, 2021, s. 23). Det var flere grunner til at akkurat dette stedet var egnet,
bdde bygget i seg selv, og den geografiske beliggenheten, var to av dem. Bygningen var
ogsa tilknyttet det man i ettertid har kalt Falstadskogen, som i dag fungerer som et
gravsted for de som mistet livet pa Falstad. I tiden etter krigen, fikk bygningen pa nytt en
annen funksjon, og denne gangen ble det brukt som oppbevaringssted for blant annet
landssvikere (Nilssen & Reitan, 2021, s. 302). I 1951 gikk stedet tilbake til 8 tjene en
funksjon som skole igjen. Denne gangen som offentlig internatskole for «evneveike». I
1976 fikk skolen nytt navn; Eknetun skole, og den videregdende skolen eksisterte helt
frem til 1992 (Falstadsenteret, u.d.a). I 2000 ble stiftelsen Falstadsenteret etablert, som
«nasjonalt opplaerings- og dokumentasjonssenter for krigens fangehistorie, humaniteer
folkerett og menneskerettigheter» (Falstadsenteret, u.8.a). Bygget har altsd tjent ulike
funksjoner i Igpet av en periode pa over 100 ar. Selv om dette var en forenklet og kortfattet
gjennomgang, belyser den at ulike historier kan ta bolig i et og samme bygg. Historien
slutter ikke her, og i de senere arene har stedet vaert gjenstand for forandring og utvikling.

I dag har det som i 2000 ble kjent som Falstadsenteret, altsd blitt et minnested for blant
annet Falstad fangeleir, som representerer en av de stgrste og mest brutale fangeleirene,
i det okkuperte Norge under andre verdenskrig (Vesterdal, 2011, s. 165). Det er verdt a
nevne noen av fasene minnestedet har vaert igiennom, for & forstd hvordan stedet har blitt
det det er i dag. En av fasene i 2008, var da Falstadsenteret gjennomfgrte et stgrre
geofysisk arbeid, for & sikre og avdekke brakkefundamenter, og andre gjenstander som
hadde opprinnelse fra fangeleiren (Reitan, 2011, s. 58). I den forbindelse ble senterets
davaerende direktgr intervjuet av VG. Hun papekte at «ondskapens spor og levninger ma
sikres, leirens eksistens ma dokumenteres, og det ma lages en bevaringsplan som tas inn
i norsk kulturminnevern» (Falstad, 2008, s. 14). Falstad som nasjonalt minnested og
menneskerettighetssenter, innebar alts3 et formelt mandat til 8 dokumentere og formidle
fangehistorier og menneskerettigheter (Vesterdal, 2011, s. 164). Disse perspektivene har
veert viktige for mitt forskningsprosjekt, da det viste seg at stedet ogsa over 10 ar senere
skulle vaere i utvikling, og at denne har gatt i retning av 3 tjene enda flere funksjoner.

1.1.2 Aktualisering

Utviklingen Falstadsenteret har gjennomgatt, grunngir en del av aktualiteten for mitt
prosjekt. Hgsten 2021 sto en ny utstilling, og et nytt undervisningsopplegg klart i et av
byggene pa Falstad. Kommandantboligen, som gjerne blir kalt Maktens hus, er omgjort til
en utstilling, med et pafglgende undervisningsopplegg, ment for elever pad videregdende
skole. Navnet er Maktens ansikter, og at disse er helt nye, gjgr at ingen fgr meg har forsket
pa dette. I min masteroppgave har jeg valgt undervisningsopplegget som studieobjekt, og
dette vil i sin helhet bli presentert pd et senere tidspunkt. For 8 likevel fa et innblikk i hva
Maktens ansikter er, skal jeg gjenfortelle noe av det senteret selv trekker frem pa sin
hjemmeside. Restaureringen av den gamle kommandantboligen, samt utformingen av
utstillingen, har ogsd fatt oppmerksomhet i media. For & grunngi aktualiteten ytterligere,
skal jeg ogsa trekke frem noe av informasjonen som kommer frem i Aftenposten.

Artikkelen fikk tittelen Herskapet fra helvete, og her kan man lese at Falstadsenteret har
brukt ti &r og ti millioner kroner, pa & gjore kommandantboligen til et sted der skoleelever
og andre kan komme og leere om skyld og ansvar (Larsen, 2021). Utstillingen og det
pafslgende undervisningsopplegget er altsd et resultat av mange ars arbeid, tid og
ressurser. Malet med Maktens ansikter har vaert et gnske om & utforske maktutgvelse,
maktspill og oppgjgret etter krigen, og pa den maten gi gjerningspersonene som tidligere
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har vaert ansiktslgse, et ansikt og en historie. Utstillingen tar sikte pa & vise hvem disse
menneskene var, hva de gjorde, og hvorfor disse historiene er aktuelle for oss i dag
(Falstadsenteret, u.d.b). I avisartikkelen kan man lese at kommandantboligen ble bygget
som en privatbolig, hvor kommandanten og hans ledere kunne trekke seg tilbake (Larsen,
2021). I kjellerens utstilling kan man derfor finne blant annet bilder og autentiske
gjenstander, som gir et inntrykk av hvordan de levde. Utstillingen bestar ogsa av en
bowlingbane, lyttestasjoner, videoklipp og et maktleksikon, som alt er pent for utforsking.

Det er ikke bare den nye utstillingen, og undervisningsopplegget som gjgr prosjektet
aktuelt. I 2020 fikk den norske skolen ny lzereplan, og dette er av betydning for min studie.
Jeg har valgt elever pd videregdende skole som min malgruppe, og for historiefaget vil
laereplanen bli tatt i bruk fra august 2022. Dette gjgr at min empiri vil kunne gi interessante
innganger til undervisning i lys av denne. Slik det vil komme frem i problemstillingen, er
historiebevissthet et sentralt begrep i min studie, og dette har fatt en fornyet og viktig
plass i LK20. I tillegg skal kjerneelementet Historiebevissthet gjennomsyre faget. I
Teoretisk rammeverk vil jeg komme naermere inn pa dette, men det er ogsa verdt & nevne
her. Det siste sentrale aspektet, som ogsa gjgr prosjektet aktuelt, er at vi fremdeles
opplever negativ maktbruk i verden. Terrorhandlinger som 22. juli og 10. august, og ikke
minst Russlands nylige angrep pa Ukraina, viser at det a8 laere om krigen aldri blir et
uaktuelt tema. Det & lzere om, og prove & forstd gjerningspersonenes perspektiv, kan vaere
en ny inngang til kunnskap med mal om et mer fredelig og demokratisk samfunn.

1.2 Problemstilling og forskningsspgrsmal

Med bakgrunn i det jeg til n@ har presentert, har jeg utformet en problemstilling som jeg i
mitt masterprosjekt har tatt sikte pd 8 besvare. Denne lyder som fglger:

Hvordan kan minne- og historiekulturen etter andre verdenskrig, formidlet gjennom
undervisningsopplegget Maktens ansikter, ha betydning for elevers utvikling av
historiebevissthet?

Problemstillingen er bred, og tar sikte pa a utforske og belyse ulike elementer. P4 en mate
kan man si at den er tredelt. Den tar badde utgangspunkt i minne- og historiekulturen etter
andre verdenskrig, minnesteder som pedagogisk arena, samt didaktiske perspektiver pa
undervisning om okkupasjonsarene, med utvikling av historiebevissthet som primaermal.
For & tydeliggjere og avgrense disse tre elementene, og for & enklere kunne naerme meg
problemstillingen, har jeg valgt & utforme tre forskningsspgrsmal, som lyder som fglger:

1) Hvilken didaktisk betydning kan det ha & legge undervisning om okkupasjonsarene
til et sted som Falstadsenteret?

2) P3 hvilken mate er undervisningsopplegget preget av samtidskonteksten?

3) Hvordan beskriver og ser elever pa gjerningspersonene etter andre verdenskrig?

Flere hundre elever besgker hvert ar Falstadsenteret, og for mange skoler i Trgndelag er
et slikt besgk et selvsagt valg, og en integrert del av skolens arshjul. Basert pa dette er
det grunn til 8 tro at det er noe som engasjerer, og at skolene har belegg for & gjennomfgre
et slikt besgk. I min studie er det likevel ngdvendig & stille spgrsmal om hvilken betydning
besgket kan ha, bade for laeringsutbyttet, men ogsa for & utvikle elevers historiebevissthet.
Det er dette jeg gjennom det farste forskningsspgrsmalet skal svare pa. Maktens ansikter
skiller seg pa flere mater ut nar det gjelder hvordan man tradisjonelt har fremstilt, og lsert
om krigen. I det andre forskningsspgrsmalet handler det om hvorvidt denne vektleggingen
har betydning for elevers utvikling av historiebevissthet, og om elevene ser sammenhenger



mellom fortid, ndtid og fremtid. I undervisningsopplegget er det gjerningspersonene sitt
stdsted som er i fokus. I den sammenhengen er det interessant @ se naeermere pa hvordan
elevene karakteriserer disse personene, og hvilke tanker de har rundt dem. M3let med det
tredje forskningsspgrsmalet er altsd & se pa& om en ny fremstilling av aktgrer som tidligere
har hatt liten plass i undervisning om krigen, har betydning for elevers utvikling av
historiebevissthet, deres tilnaerming til kilder, samt hvordan de ser pa «sannhet».

1.3 Tidligere forskning

I en masteroppgave er det ngdvendig @ belyse hvilken forskning som tidligere er gjort pa
det feltet man selv skal studere. Min studie beskjeftiger seg med et sjangeroverskridende
felt, hvor fag, empiri og teori filtreres sammen. I denne delen skal jeg gi en kortfattet
gjennomgang av utvalgte studier og publikasjoner, som er viktige for & belyse mitt
prosjekt. Dette legger bade grunnlag for hva vi vet om temaene fra fgr, og er en inngang
til hva studien bidrar med til forskningsfeltet. De viktigste begrepene er historiebevissthet,
historiebruk og minne- og historiekultur, og jeg har derfor valgt ut nasjonal forskning, som
pa ulike mater treffer disse grunnbegrepene, og internasjonale publikasjoner, som bidrar
til @ sette prosjektet i perspektiv. Maktens ansikter er lagt til Falstadsenteret, og jeg
innleder derfor med 8 se pa tidligere forskning tilknyttet stedet. Videre Igfter jeg frem noen
sentrale studier og publikasjoner, som treffer det minne- og historiekulturelle feltet.
Dernest blir publikasjoner som viser til vektleggingen av ulike perspektiver i
okkupasjonstidens etterkrigshistorie belyst. Avslutningsvis trekker jeg frem forskning pa
det didaktiske og pedagogiske feltet, knyttet til steder og fysiske historiske levninger.

Stine Haga Runden (2017) og Ragnhild Flatds (2013) er to studenter som i likhet med meg
la sitt masterprosjekt til Falstad. Rundens prosjekt skiller seg badde tematisk og metodisk
fra min studie, selv om forskningen er lagt til samme sted. I dette prosjektet analyserte
hun planene for «uteomrddet - indre leir»; et samarbeidsprosjekt mellom Falstad og
arkitektkontoret Jensen & Skodvin. Malet med planene var & skape en stgrre nyttegjgring
av det indre leiromradet pa Falstad (Runden, 2017, s. 1). Runden studerte hva innholdet
og formalet med planene var, hvordan hensynet til autentisitet var ivaretatt, og hvordan
planene kunne tenkes 8 pavirke minne knyttet til Falstad som minnested (Runden, 2017,
s. 2). I studien trekkes det frem interessante perspektiver pd hvordan minnestedet Falstad
stadig har veert i endring, og hvilke tanker som ligger bak utarbeidelsen av nye
perspektiver i gamle minnelandsskap. Flatds sin studie treffer i stgrre grad min tematisk.
Hun har i likhet med meg, forsket pa elevers historiebevissthet i mgte med et
undervisningsopplegg pa Falstad (Flatds, 2013, s. 8). Flatds sin studie tangerer min pa
noen omrader, og funnene hun har gjort gjennom sitt spgrreskjema og sine intervju, er
derfor interessante. Selv om flere aspekter forener vare oppgaver, er denne studien gjort
far historiebevissthet fikk en fornyet plass i lzereplanen, og undervisningsopplegget bygger
pa motsatte perspektiver sammenliknet med Maktens ansikter. Studien bidrar med
interessante refleksjoner rundt minnestedets samfunnsrolle, og elevers mgte med dette.

Det finnes ogsd nyere forskning tilknyttet Falstadsenteret. I 2021 studerte og analyserte
Ingeborg Hjort og Insa Miiller NTNU studenters bruk av et digitalt verktgy pa Falstad. Dette
verktgyet ble lansert sommeren 2018, og er en app kalt Falstad digital rekonstruksjon.
Appen bestdr av historiske bilder, tegninger, videoer, lydklipp og tekster som er plassert
pa relaterte steder i det virtuelle landskapet (Hjort & Miiller, 2021, s. 58). Analysen viser
hvordan samspill mellom inntrykk fra fysiske omgivelser og digital flate, leder til
meningsskaping som igjen er egnet til 8 fremme historiebevissthet (Hjort & Miiller, 2021,
s. 59). Metoden forskerne brukte i denne analysen, er relativt lik metoden jeg har benyttet



meg av. Det samme gjelder malet for studiene, som er & lytte til samtaler mellom brukere
av Falstads ulike arenaer, som potensielt kan rgre ved folks historiebevissthet. Skillet
mellom vare studier, er at vi ser p& ulike bruksomrader Falstad har, samtidig som studiene
forenes i at bade appen og Maktens ansikter er relativt nytt, og dermed inneholder likheter.

Analysen tilknyttet den digitale appen pa Falstad, er ikke det eneste bidraget Hjort har hatt
til dette forskningsfeltet. Hun har fremmet flere interessante perspektiver i nyere studier.
Disse er tilknyttet det minne- og historiekulturelle feltet, og spesielt minnestedsforskning.
Artikler hun har publisert bade i for- og etterkant av sin doktoravhandling Forhandlinger
om 22. Juli-minnet — den nasjonale minnestedsprosessen 2011-2017 (2020) viser til hvilke
krefter, holdninger og vurderinger som ligger bak etableringen av minnesteder og en
minnekultur etter 22 juli (2018/2021). Alle disse publikasjonene skiller seg fra min studie,
ved at de er forankret i en annen, og nyere type hendelse enn et langvarig undertrykkende
regime, slik som under andre verdenskrig. Likevel er mange av perspektivene som trekkes
frem, interessante i lys av min studies tema. Et saerlig interessant perspektiv er at
minnesteder har flere funksjoner enn bare & minnes. I 22. juli sitt tilfelle, handlet ogsa
prosessene om en avvisning av gjerningsmannens forstaelse av terroren (Hjort, 2018, s.
256). Den siste artikkelens dyptgaende refleksjoner om konflikter, spgrsmal og avveiinger
som gjgres i forkant av etableringer av minnesteder (Hjort, 2021) er ogsa seerlig relevant.

Trond Risto Nilssen og Jon Reitan, har i likhet med Hjort bakgrunn fra Falstadsenteret.
Begge har gjennom sine respektive doktoravhandlinger, samt andre publikasjoner, bidratt
til viktige innsikter pd feltet. Nilssen sin avhandling er en studie i historiebruk, hvor
innfallsvinklene er historiedidaktiske, supplert med teori om minnesteder (Nilssen, 2011,
s. 7). Dette gjgr at avhandlingen treffer min studie tematisk, gjennom de mest sentrale
grunnbegrepene. Avhandlingen skiller seg fra min studie, ved at det er sentrale trekk i
etterkrigstidens bruk av internasjonale konsentrasjonsleirer som studeres, men forenes
ved at disse i likhet med Falstad har veert gjenstand for skiftende bruk, interesser og
regimer (Nilssen, 2011, s. 10). I kapittel 7 trekkes det frem aspekter som er relevante for
min studie. Her handler det om minnestedene i pedagogisk praksis, og minnestedenes rolle
som laeringsarena blir problematisert (Nilssen, 2011, s. 29). Det blir ogsd poengtert at
stedene har gjennomgatt en gradvis tilpasning fra 8 vaere steder for rituelle handlinger, til
& bli steder for lzering (Nilssen, 2011, s. 119). I tillegg trekkes det frem at minnesteder
konfronterer publikum med moralske og politiske spgrsmal, knyttet til stedets historie.
Dette reiser publikums posisjon ovenfor bade ofre og overgripere (Nilssen, 2011, s. 117).

Overgripsperspektivet er sentralt for min studie, og i denne avhandlingen kommer det frem
at hvordan rgttene til ondskapen skal fremstilles, har vezert et kontroversielt tema.
Overgriperne har blitt fremstilt som ansiktslgse, mens ofrene har blitt identifisert, minnet
og eeret. Bakgrunnen for handlingene blir sjelden problematisert ved minnestedene. Dette
er imidlertid i ferd med 8 snu, da overgriperrollen stadig blir belyst og problematisert i
nyere utstillinger (Nilssen, 2011, s. 121). I lys av disse funnene og refleksjonene, kan min
studie veere en viderefgring av disse aspektene ved den norske minnestedskonteksten.
Maktens ansikter er laget ti &r etter avhandlingen, og her er malet at maskene skal tas av
disse ansiktslgse overgriperne, og deres rolle skal problematiseres. I avhandlingen blir
utfordringene som vil vaere reelle nar tidsvitner faller fra, og emosjonelle band ikke lengre
eksisterer, belyst. Fortellingene fra stedene og historiene bak, vekker interesse fordi
overgriperens, medlgperens, ofrenes og tilskuerens atferd, har med menneskelig atferd 3
gjore (Nilssen, 2011, s. 244). Dette er viktige tanker & ha med inn i min studie.



Doktoravhandlingen til Reitan er ogsa forankret i begrepene historiekultur og historiebruk,
i tillegg til historiebevissthet (Reitan, 2015, s. 11). I denne avhandlingen star norske
perspektiver i sentrum, og hovedproblemstillingen er: «hvordan har holocaust blitt tolket,
tematisert og brukt i den norske offentligheten i tidsrommet 1945-2014?». Utvikling og
endring, er to ngkkelbegreper. Bak problemstillingene i denne avhandlingen vektlegges
kulturelle og politiske perspektiver pa bortvalg og utvalg, glemsel og fortielse, bevaring og
formidling (Reitan, 2015, s. 9); perspektiver som i stor grad har veert viktige i
utarbeidelsen av Maktens ansikter. Kapitlene 4 og 5, Norske mater med holocaust: del I
og del II utgjgr hoveddelen i avhandlingen, og disse er naermest knyttet min studie. Her
blir det besvart tre hovedspgrsmal; Hva har kjennetegnet norske mater & fortolke
holocaust pa gjennom etterkrigstiden? Hvordan har norske mgter med holocaust utviklet
og endret seg over vel sju tidr? Og i hvilket forhold star utviklingen i Norge til internasjonale
impulser og begivenheter? (Reitan, 2015, s. 97). Svarene pd disse spgrsmalene gir
relevante innganger til min studie, sett i lys av gjerningsperspektivet. De siste tidrene har
skjedd en forskyvning i retning av & fremheve universelle, moralske og nasjonale
selvransakende perspektiver pd folkemordet, blant annet ved 8 lgfte frem det saernorske
medansvaret. Med dette har holocaust blitt et naervaerende og alltid aktuelt tema, med
etiske krav til & trekke lserdommer av historien og bli demokratiske medborgere (Reitan,
2015, s. 209). Dette er p@ mange mater malet med undervisningen pa Falstadsenteret.

Avhandlingene til Nilssen og Reitan bidrar til innsikter som er relevante for min studie, og
som jeg sgker & videreutvikle. Poengene som trekkes frem, gir ulike innganger til min
studie av Maktens ansikter, stedets kraft og betydning, og elevers utvikling av
historiebevissthet. Den siste, og felles utgivelsen til Nilssen og Reitan er boken Falstad -
Fangeleirer i diktatur og demokrati 1941 - 1949. Denne boken treffer mitt felt tematisk,
og geografisk. I det siste kapitlet Nazileirene og landssvikerne i norsk minnekultur, blir det
trukket frem at grunntanken bak minnestedene, er a forvalte kulturarven og kunnskapen,
som ikke hgrer til i hverdagskommunikasjonen til dem som ikke opplevde krigen. I boken
blir det ogsd belyst at stedene har gatt inn i et mer mangfoldig kulturelt minne, som blant
annet bestdr av utstillinger (Nilssen & Reitan, 2021, s. 294). Forfatterne peker selv p3 at
boken er en viderefgring, og et forelgpig sluttpunkt for deres forskning pad dette omradet.

Gjennom publikasjonene jeg til nd har omtalt, kommer det tydelig frem at minne- og
historiekulturen etter andre verdenskrig er i stadig endring, og overgripsperspektivet star
sentralt i denne. Dette er ogsa et av perspektivene som gis stgrst oppmerksomhet i min
studie. I den sammenhengen vil jeg i det folgende trekke frem forskning som er gjort pa
vektlegging av ulike perspektiver i okkupasjonshistoriens etterkrigstid. Aktuelle aspekter
knyttet til dette blir blant annet studert av Grimnes (2020), Hatlehol (2020) og Holmila og
Geverts (2011). Felles for disse er at de i likhet med Reitan (2015) trekker frem at det har
veert en endring i hvilke historier som blir viet stgrst plass i den norske og skandinaviske
offentligheten. Historien er skrevet mye i «svart-hvitt», og mellom dette svarte og hvite,
finnes det grdsoner som burde kommet bedre frem (Grimnes, 2020, s. 284). Artikkelen til
Grimnes gir en inngang til 8 se pa hvordan Maktens ansikter passer inn i dette bildet,
samtidig som utsagnet om at fortid og natid flettes sammen nar historien blir skrevet
(Grimnes, 2020, s. 274), er sentralt sett i lys av hvordan historiebevissthet blir aktivert.

Hatlehol (2020) viser til mange av de samme poengene som Grimnes (2020) og Reitan
(2015). Det mest interessante aspektet, som ogsé er en direkte inngang til min studie, er
det forfatteren skriver om fremtiden til studier som omhandler krigen og etterkrigstiden.
Han papeker at «stgrst potensiale vil ligge i fangestudier pa@ regionalt og lokalt niva,
muligens ogsa pa personnivd. Et mer konsentrert blikk pd gjerningsmennene, deres
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bakgrunner og etterkrigskarrierer, vil veere a gnske, om ikke a forvente» (Hatlehol, 2020,
s. 78). Det som skiller disse artiklene fra min studie, er at de handler om den skrevne
delen av minnekulturen. Min studie handler om hvordan disse perspektivene har gitt seg
uttrykk i en utstilling og en undervisning. Som nevnt har ogsd Holmila og Geverts (2011)
studert hvordan okkupasjonshistorien har forandret seg gjennom tidene. Dette er en
interessant publikasjon & trekke frem, da den viser til tendenser som strekker seg ut over
det nasjonale, og dermed setter temaet i perspektiv, og inn i en stgrre sammenheng. Jeg
har i det fglgende valgt & trekke frem hovedpoengene i denne gjennomgangen, fordi den
pa mange mater oppsummerer hvordan endringen har vaert, ogsa utenfor Norge.

I artikkelen blir det skandinaviske holocaust-minnet delt inn i fire faser, basert pa Daniel
Levy og Natan Sznaiders inndeling av etterkrigstiden. Den fgrste fasen er etterkrigsdrene
mellom 1945 og 1960- tallet, og arene karakteriseres som «stillheten rundt holocaust».
Forfatterne av artikkelen peker pa at det aldri har vaert en komplett stillhet rundt holocaust
i Skandinavia, og at historier om, og intervjuer av holocaustoverlevende fgrst be omtalt i
aviser i alle skandinaviske land (Holmila & Geverts, 2011, s. 525). Likevel henviser de blant
annet til Danmark, hvor historien om redningen av de danske jgdene i oktober 1943, ble
fortalt rett etter krigen, mens historien om deportasjonen av 472 danske jgder til
Theresienstadt, i mange ar ble en ufortalt historie (Holmila & Geverts, 2011, s. 526).

Den andre fasen fra 1960-tallet til 1978 blir beskrevet som et vendepunkt, da holocaust
ble tatt opp i offentlige debatter. I Norge fgrte dette til at hovedfortellingen om nasjonens
motstand mot den tyske okkupasjonen ble etablert, og i Sverige dominerte historien om
«det gode Sverige» (Holmila & Geverts, 2011, s. 526). Den tredje fasen, fra 1979-1988,
var preget av en amerikanisering av holocaust-erindring, som betyr at den amerikanske
maten 3 diskutere og minnes holocaust, hadde innvirkning pa minnekulturer i andre land.
Forfatterne peker p& at ny forskning i denne perioden, utfordret hovedfortellingene som
var etablert i de skandinaviske landene. I Danmark ble for eksempel den dominerende
hovedfortellingen om den heroiske danske motstanden utfordret i 1970-3rene, av en ny
generasjon historikere (Holmila & Geverts, 2011, s. 526). Den fjerde og siste fasen, fra
slutten av 1989 og frem til i dag, var preget av det som av Levy og Sznaider kalles
«cosmopolitanization of Holocaust remembrance». For de skandinaviske landene, skjedde
dette pd 1990-tallet, da etablerte kommisjoner startet arbeidet med 8 behandle spgrsmalet
om skyld og erstatning. Dette fgrte i Norge til etableringen av Norsk forskningssenter for
Holocaust, og religiose minoriteter, og i Sverige ble Europas fgrste nasjonalt finansierte
forskningssenter om Holocaust og folkemord etablert (Holmila & Geverts, 2011, s. 526).

Didaktikk og pedagogikk er ogsa sentralt i min studie. For & belyse tidligere forskning pa
disse feltene har jeg valgt a trekke frem tre publikasjoner, hvor ulike aspekter ved dette
studeres og trekkes frem. Tendenser pa hvordan man har, og fremdeles behandler en
konfliktfylt fortid, trekkes bade frem av Sharon Macdonald (2013), Alexandre Dessingué
og Ketil Knutsen (2020) og Luiza Konczyk (2012). I boken til Macdonald far man gjennom
ulike temaer innblikk i hvordan Europa har blitt ett minnelandsskap, og hvordan man
forholder seg til dette. Boken bestar av flere casestudier, hvor man far innsyn i hvordan
natiden forholder seg til fortiden, blant annet gjennom kapittel 3, 4 og 5; Telling the past,
Feeling the past og Selling the past. 1 tillegg til det didaktiske perspektivet, er ogsa
historiebevissthet et sentralt og gjennomgaende begrep i boken. Historiebevissthet har
ogsd fatt sin plass i artikkelen til Dessingué og Knutsen (2020). Forfatterne drgfter
interessante poeng knyttet til begrepet, den nye historiedidaktikken, og minnebevissthet.



Artikkelen er en didaktisk undersgkelse av det teoretiske grunnlaget for minnedidaktikk
(Dessingué & Knutsen, 2020, s. 26). Malet med undersgkelsen er @ fremme forslag til
dimensjoner som er viktige for at minnedidaktikken skal vaere myndiggjgrende (Dessingué
& Knutsen, 2020, s. 27). Artikkelen handler med andre ord om hvordan det
minneteoretiske feltet kan bidra til at elever utvikler kritiske tanker rundt den
minnekulturen de selv skal laare om, og veere en del av. Forfatterne gar inn i den nye
historiedidaktikken, og stiller spgrsmal til at den minnekulturen elevene er en del av, bare
delvis adresseres i didaktikken for faget (Dessingue & Knutsen, 2020, s. 26). Forfatterne
trekker ogsa frem at det er viktig at elevene far jobbe med minner gjennom ulike medier
(Dessingué & Knutsen, 2020, s. 36). Undervisningen knyttet til Maktens ansikter bestar av
ulike didaktiske elementer, og det er derfor interessant & se den i lys av disse tankene.
Forfatterne etterspgr ogsa forskning som kartlegger endringer i minnekulturen, og dermed
kan informere minnedidaktikken (Dessingué & Knutsen, 2020, s. 37). Slik sett kan min
studie mgte flere av perspektivene som trekkes frem i denne publikasjonen.

Pedagogikken i faget blir ogsd presentert i Koficzyk (2012) sin artikkel. Denne er spesielt
rettet mot minnesteder, og gir et internasjonalt blikk p@ temaet. Essensen spinner ut av
begrepet «minnestedspedagogikk» som er et udefinert begrep som kort tid har vaert i bruk
i polsk-pedagogisk praksis og teori (Kohczyk, 2012, s. 15). Forfatteren peker pa at
minnestedspedagogikk representerer et spesielt felt i minnepedagogikk, hvor fortiden blir
studert i videre forstand (Konczyk, 2012, s. 16). For Polens tilfelle handler dette om at
museer har gatt fra & vaere steder til minne om martyrdgden, og lidelsen til den polske
nasjonen, til 8 bli minnesteder med behov for et pedagogisk blikk pa historisk-politisk
utdanning, demokratiopplaering og interkulturell utdanning (Konczyk, 2012, s. 17). Her blir
altsd flere av de samme poengene som hos Nilssen (2011) trukket frem. A motvirke
fremmedfrykt, rasisme og andre former for diskriminering, fremstar som de viktigste
kravene til minnestedspedagogikk. Forfatteren peker pa at potensialet til minnestedene pa
dette omrddet er verdt & erkjenne (Kohczyk, 2012, s. 18). Hun trekker ogsd frem at
minnestedspedagogikken, selv om den er basert pa fortiden, er fremtidsrettet, og gir et
stort utdanningspotensial for moderne samfunn (Konczyk, 2012, s. 19).

1.3.1 Mitt bidrag til forskningsfeltet

Som jeg innledningsvis nevnte, naermer jeg meg i denne studien et sjangeroverskridende
og tverrfaglig felt. Det har derfor vaert en forutsetning & trekke frem ulike studier og
publikasjoner, som belyser ulike fagfelt i denne gjennomgangen. Publikasjonene har
bidratt med nye innsikter p& de feltene jeg selv har studert. Som vist, er det ogsa en del
som skiller disse studiene og publikasjonene fra min studie, og for a trekke frem hva mitt
bidrag til forskningsfeltet er, skal jeg nd oppsummere dette. Nar det gjelder historiebruk
og historiekultur, viser publikasjonene jeg har referert til, at det kontinuerlig foregar en
endring her. Siden Maktens ansikter er et helt nytt undervisningsopplegg, og en helt ny
utstilling, kan min empiri bidra til & si noe om hvor vi stdr i denne endringen i dag.

Minnesteder er en arena for undervisning, og studiene jeg har omtalt, skiller seg p& mange
mater metodisk fra min studie. Ett av mine mal er 8 ga i dybden pa hvordan elever i
videregdende skole opplever & laere om okkupasjonsarene pa en slik arena. At utstillingen
er ny, gjor ogsa at min studie bidrar med ny innsikt i den norske minnestedskonteksten,
gjennom didaktiske grep, teknologiske nyvinninger og utvikling av nye faglige
perspektiver. Historiebevissthet er et begrep som har eksistert lenge, og som mange har
forsket pa. Det jeg har 8 bidra med, er & se det i lys av den fornyede plassen det nd har
fatt i leereplanen, og gjennom dette gi begrepet en viss substans. At man i de senere arene
har apnet gynene for at gjerningspersoner ikke er ansiktslgse, og behgver plass i
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minnekulturen blir belyst av flere i dette kapitlet, men hvordan har Falstadsenteret Igst
dette? Og hvordan reagerer elever i videregdende skole pa denne vektleggingen? Mitt
bidrag vil forsgksvis vaere @ etablere en dypere innsikt og forstdelse, for sentrale
problemstillinger om overgripsperspektiver, som tidligere bare har blitt bergrt i liten grad.

1.4 Oppgavens oppbygning og struktur

I dette kapitlet har jeg belyst bakgrunnen for valg av tema. Dette er grunngitt i prosjektets
aktualitet, som igjen har formet min problemstilling og tre forskningsspgrsmal. Jeg har
ogsa omtalt et utvalg publikasjoner og studier som tidligere er gjort, og dermed plassert
min studie i forskningsfeltet. I neste kapittel skal jeg belyse det teoretiske rammeverket
for studien. Her vil relevante begreper bli forklart, og teori vil bli presentert. Kapittel 3 har
jeg kalt Metode. Her viser jeg til studiens forskningsdesign, presenterer studieobjektet og
informantene som har bidratt til utviklingen av empiri. Metodene vil ogsa bli begrunnet, og
jeg har pekt pa styrker og svakheter ved disse. I forlengelse av metodekapitlet har jeg i
kapittel 4 Analyse, forklart hvordan jeg har behandlet og analysert dataene jeg samlet inn.
Kapittel 5 Presentasjon av funn er en del av dette kapitlet, og her belyser jeg resultatene
av datainnsamlingen, i form av det mine informanter fortalte, og det jeg selv observerte.
Kapittel 6 er drgftingsdelen av masteroppgaven. Her gar jeg dypere inn i hovedfunnene
fra Presentasjon av funn, og drgfter de i lys av egne refleksjoner og teori fra Teoretisk
rammeverk. I denne delen vil jeg besvare de tre forskningsspgrsmalene, for 8 danne et
grunnlag for min konklusjon, og svaret pa problemstillingen, som blir presentert til slutt.



2 Teoretisk rammeverk

I denne delen skal jeg belyse det teoretiske rammeverket for studien. Det vil si de
teoretiske perspektivene, som forklarer begreper og teorier jeg senere skal benytte i
drgfting av funn, og for & svare pa problemstillingen. Studiens grunnbegreper er forankret
i det historiedidaktiske feltet, og er historiebevissthet, historiebruk og minne- og
historiekultur. Som problemstillingen viser er historiebevissthet det mest sentrale
begrepet, og jeg innleder med & se pa definisjoner og teorier knyttet til dette. Jeg har ogsa
valgt 8 se pa begrepets plass i laereplanen, da dette er utgangspunktet for undervisning.
De to begrepene historiebevissthet og historiebruk er nzert knyttet sammen, og denne
sammenhengen skal jeg se naermere pa. Jeg skal ogsa belyse hvordan historie brukes av
ulike aktgrer til ulike formal. Videre skiller jeg mellom begrepene minne og historie, for jeg
naermer meg det minne- og historiekulturelle feltet. Maktens ansikter er en del av dette
feltet, og er en arena for utforsking og leering. Utstillingen og undervisningen tar
utgangspunkt i gjerningspersoner, og det er dermed ngdvendig & se pd hvordan
vektleggingen av ulike perspektiver i etterkrigstiden har veert. Til slutt belyser jeg teori om
minnesteder, da dette er en arena for undervisning, og sveaert sentralt i min studie.

2.1 Historiebevissthet

Historiebevissthet har helt siden det ble introdusert som begrep, blitt debattert. Begrepet
har sjeldent blitt presisert, og debattene har handlet om hvordan det skal forstas (Eikeland,
1999, s. 31). Likevel har historiebevissthet siden 1990-tallet veert etablert som
historiedidaktikkens grunnbegrep (Karlsson, 2014, s. 57). Begrepet har imidlertid eksistert
lengre enn dette, og Karl-Ernst Jeismann var en av de fgrste som introduserte det. For &
kunne grunngi viktigheten av at elever utvikler historiebevissthet, er det en forutsetning a
presisere hva som ligger i begrepet. Dette kan gjgres gjennom a se pad Jeismann sine
teorier og definisjoner. Halvdan Eikeland har undersgkt historieundervisning,
historiebevissthet og politisk dannelse i teori og praksis, med utgangspunkt i Jeismann og
Anette Kuhn sine teorier. Her kommer det frem at det allerede i 1977 ble poengtert at
historiebevissthet er en «indre sammenheng, mellom tolkning av fortida, forstaelse av
natida og fremtidsperspektiver> (Eikeland, 1999, s. 32). I forlengelse av disse poengene
har ogsd Bernard Eric Jensen lansert en definisjon av begrepet:

Historiebevisthed = det sagforhold, at i der i det levende menneske- og samfundsliv indgdr
en erindret fortid sdvel som en forventet fremtid => et samspil mellem fortid, nutid og
fremtid => inklusiv den ‘tavse - dvs. implicitte - viden’ herom. (Jensen, 2017, s. 28).

I tillegg til & lansere en definisjon av historiebevissthet, har ogsa Jensen hatt betydning for
sammenhengen mellom historiebevissthet og historiebruk i skandinavisk sammenheng.
Jeg vil derfor komme tilbake til dette i neste delkapittel. Jgrn Risen har fremmet sentrale
bidrag til tenkningen omkring historiebevissthet, og hans arbeider fra 1983 og 1989 har
forsgkt & plassere Jeismann sine definisjoner i en stgrre sammenheng (Eikeland, 1999, s.
33). I hans teorier blir det blant annet vist til at historiebevisstheten er et resultat av en
mental prosess, som inneholder badde emosjonelle og kognitive, bevisste og ubevisste
forestillinger, og disse er av betydning (Eikeland, 1999, s. 33). I fglge Riisen skapes
historiebevissthet «gjennom en prosess, der det enkelte mennesket organiserer
tidsopplevelsen og skaper balanse mellom den objektive, og den subjektive, den indre og
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den ytre tid» (Eikeland, 1999, s. 33). Gjennom definisjonene jeg har presentert til na,
kommer det tydelig frem at tid er sentralt i begrepets betydning, og var forstaelse av det.

I tillegg til tid, handler ogsd historiebevissthet om samhandlingen mellom mennesker.
Historiebevisstheten skapes ofte pa individniva, og knyttes gjerne til subjektivitet og
identitet, likevel er den ogsa preget av kulturelle og sosiale fgringer (Lenz & Nilssen, 2011,
s. 18). Klas-Goran Karlsson understreker dette ved & si at det grunnleggende er at
bevisstheten handler om 8 vite sammen med andre (Karlsson, 2014, s. 57). Ola Svein
Stugu har ogsa fremmet sentrale perspektiver her, og papeker at historiebevisstheten
inngar i alles identitet. P& samme mate som identiteter kan vaere individuelle og kollektive,
kan man ogsd snakke om en kollektiv historieforstdelse (Stugu, 2016, s. 19). Maktens
ansikter er et dialogbasert undervisningsopplegg, der et av malene er at elevene skal lzre,
og utvikle seg sammen med andre. Dette gjgr at flere av disse perspektivene er sentrale.

For & forelgpig konkludere med betydningen av at elever utvikler historiebevissthet, har
jeg valgt & fremme noen sentrale poenger, Igftet frem av de samme historikerne som over.
Historiebevisstheten setter oss i stand til & bygge pa fortidige erfaringer, og til 8 ha
forestillinger i forhold til fremtiden (Lenz & Nilssen, 2011, s. 18). Historiebevissthet er ogsa
et ngdvendig hjelpemiddel ndr man orienterer seq i tiden, og dermed skaper mening i livet
(Karlsson, 2014, s. 13). Ikke minst har en person med en reflektert historiebevissthet, en
forstaelse for at han er skapt av historiske prosesser, men ogsa at han har evner og
kapasitet til & pavirke egen situasjon, og til 8 selv skape historie (Stugu, 2016, s. 19). Jeg
innledet kapitlet med et historisk bakteppe for 8 forklare begrepet, og avslutter med disse
poengene narmere de aspekter som knytter seg til min malgruppe. Dette er som nevnt
elever i videregdende skole, og i det fglgende skal jeg se pd begrepets plass i laereplanen.

2.1.1 Historiebevissthet i laereplanen

Leereplanen er et nasjonalt styringsdokument med forskrifter til opplaeringsloven. Den kan
pa mange mater sees pa som en barebjelke i skolen, da malet er at den skal styre
innholdet i oppleeringen. Jeg har valgt & narme meg historiefaget i videregdende
oppleering, med spesiell vekt pad studieforberedende fag. LK20 har tredd i kraft i de fleste
fag, bade i grunnskolen og i videregdende skole, men for historiefaget vil ikke dette skje
for august 2022. I den sammenhengen er det interessant & se de to laereplanene opp mot
hverandre, med spesiell vekt pa hvilken plass historiebevissthet har hatt, og na vil f&. Som
kjent har lzereplanen lenge veert preget av mange kompetansemal. N& har disse blitt feerre,
og elementer som tverrfaglige tema og kjerneelementer har fatt sin sentrale plass.

I LKO6 er historiebevissthet kun nevnt eksplisitt i formalet med faget:

Historiefaget skal bidra til gkt forstdelse av sammenhenger mellom fortid, natid og framtid
og gi innsikt i menneskers tanker, liv og handlinger (...). Historiebevissthet gir grunnlag for
refleksjon over egne verdivalg (Utdanningsdirektoratet, 2006a).

Likevel kan man finne elementer som viser til utvikling av historiebevissthet andre steder
i laereplanen. Faget har frem til nd veert delt i to hovedomrader, hvor det ene kalles
Historieforst8else og metoder. Her star det at:

Historieforstaelse og metoder handler om hvordan mennesker tenker forskjellig om fortiden,
og hvordan dette kommer til uttrykk i fortellinger og i historiske framstillinger. Hovedomradet
handler om hvordan historisk kunnskap blir bygd opp, forstdtt og vurdert. Kildekritikk,
analyse av historiske framstillinger og vurdering av historiske forklaringer vektlegges (...)
(Utdanningsdirektoratet, 2006b).
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I LK20 har begrepet fatt en fornyet og sentral plass. Formal med faget kalles nd Fagets
relevans og sentrale verdier, og her star det at:

Elevene skal videre utvikle forstaelse av verdier som likeverd, likestilling og etisk bevissthet
gjennom historiebevissthet, historisk empati og perspektivmangfold. Ved at elevene arbeider
utforskende med historie og utvikler kildekritisk kompetanse, styrkes deres nysgjerrighet,
engasjement og kritiske tenkning (Utdanningsdirektoratet, 2020d).

Historiebevissthet har ogsa blitt ett av de fire nye kjerneelementene i LK20, og dermed en
av de viktigste delene av faget. Historiebevissthet blir formulert slik:

Elevene skal forstd seg selv som historieskapte og historieskapende med en fortid, natid og
framtid. Elevene utvikler historiebevissthet ved & arbeide utforskende med historie,
opparbeide en kildekritisk kompetanse og kunne se ulike perspektiver og sammenhenger i
faget. I tillegg ma elevene kunne utvikle historisk empati, samtidig som de tilegner seg
historisk oversikt (Utdanningsdirektoratet, 2020c).

I LK20 har kompetansemalene blitt feerre. Likevel finnes det flere som er relevante for min
studie. Elevene skal blant annet «reflektere over hvordan fortolkninger av fortiden er
preget av natidsforstdelse og forventninger til framtiden», «reflektere over hvordan
fortiden brukes av ulike aktgrer og drgfte hensikten med denne historiebruken» og
«sammenligne ulike framstillinger av en hendelse og reflektere over at historiske
framstillinger preges av opphavspersonens stasted og kontekst» (Utdanningsdirektoratet,
2020e). Et annet nytt aspekt som gjelder kompetansemalene i faget, er at konkrete
hendelser i mindre grad tar plass. Likevel er det to konkrete hendelser som star igjen, og
disse er verdenskrigene og holocaust. Her skal elevene «drgfte bakgrunnen for
verdenskrigene og et utvalg andre sentrale kriger eller konflikter, og reflektere over om
fredsslutninger har bidratt til 8 skape fred og forsoning» og «reflektere over hvordan
ideologier og tankesett pa 1900-tallet og fram til i dag har bidratt til undertrykkelse, terror
og folkemord som holocaust» (Utdanningsdirektoratet, 2020e). Disse er ogsa relevante.
For at elevene skal oppnd@ kompetansemalene, og utvikle historiebevissthet, er det en
forutsetning at historien blir tatt i bruk. I den folgende delen skal jeg se naermere pa dette.

2.2 Historiebruk

Historiebruk og historiebevissthet er naert knyttet sammen ved at historiebevissthet
aktiveres og kan analyseres gjennom historiebruk, som finner sted pa den historiekulturelle
arenaen (Karlsson, 2014, s. 70). For & tydeliggjgre denne sammenhengen ytterligere, og
som en inngang til 8 senere drgfte hvordan Maktens ansikter er et bruksomrdde for &
aktivere historiebevissthet, vil jeg belyse Jensen sin oversikt over «historiebevidsthedens
dannelses- og brugssteder». Modellen er grafisk fremstilt som en sirkel, hvor midten er
personer eller gruppers fortidsbruk. Ved hjelp av piler ut fra sirkelen, poengteres det at
mennesker tar i bruk historie til ulike formal, og at historie brukes pa ulike omrader. Noen
av dannelses- og bruksstedene som trekkes frem er skolefag, bilder, minnesmerker, film,
museer og familiehistorier (Jensen, 2017, s. 27). Gjennom modellen vises sammenhengen
mellom historiebevissthet og historiebruk konkret frem, samtidig som den tydeliggjgr at
man med et utpreget funksjonelt perspektiv, kan bruke all historie (Karlsson, 2014, s. 70).

I tillegg til 8 konstatere sammenhengen mellom historiebevissthet og historiebruk er det
ngdvendig & se naermere pa hva som ligger i begrepet historiebruk. Jan Bjarne Bge og Ketil
Knutsen har formulert noen spgrsmal de mener er viktige a stille, for a forsta dette; «hvem
bruker historien?», «til hvilket formal?» og «med hvilke virkemidler»? (Bge & Knutsen,
2012, s. 13). For @ kunne svare pa disse spgrsmalene, trekkes det frem noen former for
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historiebruk. Disse er blant annet den kommersielle, den politiske, den underholdene og
skolens historiebruk (Bge & Knutsen, 2012, s. 13). Karlsson kategoriserer ogsa
historiebruksomrader, og skiller mellom vitenskapelig, moralsk, eksistensiell, ikke-bruk,
og politisk pedagogisk bruk av historien (Karlsson, 2014, s. 72). Grensene mellom
kategoriene kan vaere vanskelig & trekke, og dette handler om at formene ofte gar over i
hverandre, eller henger sammen. I tillegg kan ogsd hva man sitter igjen med etter & ha
tatt i bruk historie vaere likt, selv om formalet har vaert forskjellig (Bge & Knutsen, 2012,
s. 14). Med andre ord, kan bruksomrddene overlappe, eller eksistere side om side. Noen
ganger i harmoni og gjensidig avhengighet, men ogsa i konflikt (Karlsson, 2014, s. 78).

Flere av bruksomradene er sentrale for min studie. «Ikke-bruk» av historien, viser til et
behov for & glemme eller skjule deler av den, og den moralske bruken henviser til &
gjenoppdage deler av den (Karlsson, 2014, s. 72). Begge disse kategoriene er viktige nar
det gjelder utstillingens tema. Karlsson (2014) trekker ogsa frem et annet perspektiv her;
historie kan brukes for 8 styrke identitet. Dette kan bade gjgres gjennom & underbygge
historiske kontinuiteter, eller & tydelig holde fast i fortidens «vi» og «de andre». Dersom
man legger dette til grunn, er historiebruken naert knyttet til det grunnleggende behovet
for & bli en del av historien, til fglelser av trygghet og stabilitet, eller motsetningen, som
denne innsikten ogsa kan fremkalle (Karlsson, 2014, s. 73).

Viktige perspektiver om historiebruk er ogsa blitt lansert av Stugu, som papeker at dette
er et tverrfaglig felt, som har vaert i sterk vekst de senere arene (Stugu, 2016, s. 11). Han
poengterer at historiebruken henter impulser og tilneerminger fra en rekke ulike disipliner,
og blant disse trekkes historiedidaktikken frem. Han henviser til Karlssons historiebruks-
typologi, og mener i likhet med Karlsson selv, at disse kategoriene ikke er gjensidig
utelukkende, og at de glir over i hverandre. & tro at konkrete eksempler pa historiebruk
kan plasseres entydig i bare en av kategoriene er uheldig og ufruktbart (Stugu, 2016, s.
13). Selv har han utformet en modell som forsgker & se tilnaermingene i sammenheng. Her
skilles det mellom historie som redskap, orientering og opplevelse. Motivene for & bruke
historien til disse form&lene er plassert i midten av modellen, og de viktigste gruppene
som bruker historien er plassert under (Stugu, 2016, s. 15). Historie som orientering, er
en kilde til kunnskap og innsikt, som legger grunnlag for undring, mening og sammenheng
(Stugu, 2016, s. 16). Dette gjgr denne kategorien mest sentral for min studie.

P& samme mate som i historiebevisstheten, er ogsa tidsaspektet sentralt i historiebruk.
Utgangspunktet for studiene om historiebruk, ligger mer i natiden enn i fortiden, og det er
samtidens bruk av historie som er av interesse (Bge & Knutsen, 2012, s. 15). Sagt med
andre ord; «det er ikke fakta om fortiden eller om vitenskapelige resultater, men bruken
av fakta som stdr i fokus. Det er ikke de fortidige oppfatningene, men oppfatningen av
disse oppfatningene som studeres» (Bge & Knutsen, 2012, s. 15). Disse perspektivene
deler Stugu, som fremhever at det er ikke fortiden i seg selv som er viktig, men tolkningene
av fortida, og funksjonene de kan ha i samtida (Stugu, 2016, s. 11). I den videre delen
skal jeg se naermere pa begrepene minne og historie, fgr jeg beveger meg videre til minne-
og historiekulturen. Sammenhengen mellom disse er tydelig gjennom at historiebevissthet
kommer til utrykk og kan undersgkes i historiekulturen, som er den arenaen der samhold
vurderer hvilken historie som skal gis oppmerksomhet (Karlsson, 2014, s. 65).

2.3 Minne og historie

Det minne- og historiekulturelle feltet er omfattende, og inneholder mange ulike teoretiske
perspektiver. P3 bakgrunn av oppgavens omfang, samt temaene min studie beskjeftiger
seg med, har jeg valgt & trekke frem teori om omhandler, forener og skiller de to begrepene

13



minne og historie. Perspektivene kan sees pa som en viderefgring av historiebevissthet og
historiebruk, og som en inngang til 8 neerme meg det minne- og historiekulturelle feltet.

Minne og historie blir i flere sammenhenger brukt om hverandre. Likevel mener forskere
at det finnes elementer som skiller de to begrepene fra hverandre. En vanlig mate a se pa
forholdet mellom dem, har vaert a si at de viser til ulike tilneerminger til fortiden. Minnet
ser bakover fra en bestemt ndtid, mens historie har som mal & vise hva som faktisk
skjedde, og «hvorfor det gikk som det gikk» (Stugu, 2016, s. 29). A vise hva som «faktisk
skjedde», kan sees p& som en umulig oppgave, desto lengre unna man kommer historiske
hendelser. Slik sett kan minner i flere sammenhenger veaere et bedre begrep & bruke. Dette
gjelder ogsa for Maktens ansikter, s& jeg vil derfor komme tilbake til det. Flere forskere
har viet begrepene et historisk blikk. Det trekkes frem at minner kan forstds som & bruke
fortiden til @ gjere natiden og fremtiden meningsfull, mens historie tradisjonelt sett har
veert forstatt som fortellinger om fortiden, og faget om hvordan man kommer frem til
kunnskap om fortiden, gjennom kilder (Dessingué & Knutsen, 2021, s. 27). Med disse
poengene kommer det tydelig frem at tidsaspektet er sentralt i hva som skiller begrepene.

Anne Eriksen har ogsa drgftet ulike perspektiver i tilknytning til dette fagfeltet. Hun skiller
mellom begrepene fortid og historie, og peker pa at dette heller ikke er det samme.
Fortiden er tapt, og er ikke tilgjengelig gjennom noe annet enn erindring, fortolkninger
eller fortellinger. Historie pa den andre siden, er fortolkninger av, og bevisstheten om
fortiden (Eriksen, 1999, s. 13). I hennes skille mellom minne og historie, lgftes det frem
at fortiden er til stede pd en annen mate i minner enn i historie (Eriksen, 1999, s. 71).
Disse poengene far en utvidet betydning i min studie, hvis man ser dette i relasjon til
krigen. Historier knyttet til okkupasjonsarene, ble gjerne uttrykt gjennom det tidsvitner sa
i tiden etterpd, og i den sammenhengen er utsagnet «det var noe annet under krigen»
(Eriksen, 1995, s. 23) sentralt. Sitatet tydeliggjgr forskjellen mellom minne og historie,
samtidig som det viser at det kan vare en sammenheng i hvordan man har brukt og
forstdtt begrepene i etterkrigstiden. Stugu (2021) tydeliggjgr dette ytterligere, ved &
poengtere at minner er at noen ser seg tilbake og kaller frem bilder av noe som har veert.
Disse bildene trenger ikke & referere til en faktisk fortid, det er tilstrekkelig at det blir
fremstilt forestillinger av fortida (Stugu, 2021, s. 15). Han skriver ogsd at hver og en av
oss har individuelle minner, men nar disse blir parallelle, og delt innenfor kommunikative
fellesskaper, kan man snakke om kollektive minner (Stugu, 2021, s. 15). Disse kollektive
minnene kan gjerne oppsta, og utvikles i den tilrettelagte minne- og historiekulturen.

2.4 Minne- og historiekultur

Maktens ansikter har blitt en del av den norske minne- og historiekulturen etter andre
verdenskrig. N&r slike utstillinger og undervisningsopplegg far ta plass i den norske
offentligheten, har det foregatt et utvalg basert pa en fortidig virkelighet, hvor et av mange
formal er & minnes. Historiekulturen kan oppfattes som en dobbel prosess, hvor den ene
handler om at historie formidles fra en avsender til en mottaker, og den andre som handler
om at historien vurderes som anvendbar og relevant, eller ikke (Karlsson, 2014, s. 65). P&
bakgrunn av tematiske prioriteringer i Maktens ansikter, vil vektlegging av ulike
perspektiver i norsk minne- og historiekultur fa stgrst plass i dette kapitlet. Likevel er bdde
minne- og historiekultur to teoretiske grunnbegreper, som ma forklares. Peter Aronsson
har definert historiekultur p& denne maten: «(...) de kallor, artefakter, ritualer, sedvénjor
och p3ststdenden med referenser till det férflutna som erbjuder patagliga méljligheter att
binda samman reationen mellan datid, nutid och framtid» (Aronsson, 2004, s. 17).

14



Kollektive minner og minnekultur henger sammen. Nar kollektive minner nedfeller seg i
kulturprodukter, kan man snakke om en minnekultur (Stugu, 2021, s. 15). Kollektive
minner forandrer seg, blir skapt og endret gjennom kulturelle prosesser (Stugu, 2021, s.
16). Innenfor minnekulturen kan man skille mellom kommunikative og kollektive minner,
og i den sammenhengen har Jan Assmann bidratt til sentrale perspektiver pa feltet. Det
understrekes at kommunikative minner viser til den delen av minnekulturen, som befinner
seg i hverdagskommunikasjonen hos mennesker eller en nasjon (Assmann & Czaplicka
1995, s. 126). Kulturelle minner pa den andre siden, er faste kulturprodukter, som varer
lengre enn kommunikasjon. Dette kan for eksempel veere representasjoner av fortiden i
form av tekster, monumenter eller minnesmerker (Assmann & Czaplicka, 1995, s. 129).

Minne- og historiekulturen etter andre verdenskrig, vil alltid veere representasjoner av
fortiden. Det elementaere i denne sammenhengen, er som jeg tidligere har pekt pa, at det
ikke vil vaere mulig 38 gjenfortelle fortiden «sdnn som den var». Det er nettopp i denne
sammenhengen minne- og historiekulturen far sin plass. Fortidens virkelighet vil uavhengig
av hvor mange minnesteder og museer man i fremtiden bygger, veere tapt, og man kan
dermed si at det kollektive minnet om krigen egentlig handler om etterkrigshistorien, fordi
det er minnet som er det vesentlige, ikke den faktiske historien som er utgangspunktet for
minnet (se f.eks. Grimnes 2009, Nilssen & Reitan, 2021). Gjennom disse perspektivene vil
man ikke kunne forholde seg til fortiden som en absolutt sannhet, fordi fortiden kun er
tilgjengelig gjennom kulturelle representasjoner (Nilssen & Reitan, 2021, s. 297). Disse
poengene er sentrale fordi malet med besgket pd Falstad ikke er at elever skal lzere historie
«sd3nn som det var», men at de blant annet skal forstd at hvordan vi ser pa historie, er
preget av ulike prosesser, tilneerminger og hvem som har fortalt om fortiden.

2.4.1 Vektlegging av ulike perspektiver i norsk minne- og historiekultur

Forskere peker pa at vi lever i en uryddig tid, hvor det er usikkert hva vi bgr huske, hvordan
vi skal huske det, og hvem «vi» er som skal huske (Eriksen, 2016, s. 45). Dette er viktige
spgrsmal i denne delen, hvor jeg skal se naermere pa hvilke perspektiver som har fatt plass
i norsk minne- og historiekultur etter okkupasjonsarene. Grunnen til at jeg har valgt a
inkludere teori om dette, er fordi Maktens ansikter tar utgangspunkt i et perspektiv, som
tidligere har hatt liten plass i minnekulturen. At minnekulturen ikke er statisk, kommer
tydelig frem pa Falstad. Minnestedet har i Igpet av de to siste tidrene vaert gjennom mange
faser av utvikling, og dette gjelder spesielt restaurering og tilrettelegging i den gamle
kommandantboligen (Nilssen & Reitan, 2021, s. 308). Disse endringene understreker at
desto lengre unna krigen og folkemordet man kommer i tid, desto flere og mer mangfoldige
blir de kulturelle uttrykkene som forteller om fortiden (Nilssen & Reitan, 2021, s. 309).

Thomas Hylland Eriksen har poengtert at dersom man ikke lager utstillinger som viser
skam, f&r man heller ikke mulighet til & lzere av sine feil (Eriksen, 2016, s. 52). I den
sammenhengen har han ogsa hevdet at Norge er et land som har en tendens til & feire
sine seiere, og glemme sine nederlag (Eriksen, 2016, s. 52). Dette finner stgtte hos Anne
Eriksen, som papeker at okkupasjonsdrene lenge ble fortalt som en sammenhengende
heroisk motstandskamp, som styrket samholdet og den gode moral. «Ikke som en fem ar
lang, sammenhengende ydmykelse, der hundre tusener av gode nordmenn lot seg dupere
av den rasistiske og antidemokratiske nazismen» (Eriksen, 2016, s. 52). Etterkrigstidens
nasjonale historie om okkupasjonstiden spant lenge rundt motsetninger. Primaert ble det
betraktet som en kamp mellom gode nasjonale krefter pd den ene siden, og unasjonale
krefter pa den andre (Grimnes, 2009, s. 481). Med andre ord; en patriotisk grunnfortelling
bygd opp rundt entydige motsetninger, som godt og vondt, rett og galt, overgriper og
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offer. I et slikt bilde forsvinner bade grasoner og moralske dilemma, og det ble lite rom for
tilskuere, medlgpere og andre mellomposisjoner (Stugu, 2021, s. 77).

I Igpet av oppgaven vil det komme frem at Maktens ansikter forsgker & mgte noen av disse
problemstillingene, og gjerningspersonenes perspektiv er sentralt. Grasonene har veert
fravaerende, og flere nordmenn stilte seg pa tyskernes og nasjonalismens side. Dette har
skapt flere debatter, bA&de om oppgjeret som ble holdt i etterkant av krigen, men ogsa om
hvordan man forholdt seg til dem som hadde vart gjennom oppgjgret, og sonet sin dom
(Grimnes, 2009, s. 481). Bare et fatall av dem som ble tiltalt for ugjerninger, straffedgmt,
og utsatt for statlig forssmmelse, ble sett pa som gjerningsmenn, de andre ble oppfattet
som medligpere (Syse, 2011, s. 189). MedIgperne har slik det ser ut, ikke fatt s stor plass
i den norske minne- og historiekulturen, og bade Falstad og Grini var lenge tvetydige bilder
pa et system av gode norske fanger pa den ene siden, og Gestapo-regimet pa den andre
(Nilssen & Reitan, 2021, s. 304). Noe av grunnen til at minne- og historiekulturen har vaert
preget av slike motsetninger, kan vare at hendelser det er grunn til 8 veere stolt over, og
som har bygget opp nasjonens selvbilde, har fatt mye oppmerksomhet, mens de mindre
cererike sidene ved dette har blitt marginalisert (Nilssen & Reitan, 2021, s. 316).

Poengene jeg har fremmet her, vil vaere interessante & se i lys av hva elevene tenker om
gjerningspersonene, og hvordan de omtaler dem etter & ha deltatt p& undervisningen.
Uansett hvilke deler av historien som fremheves, og hvilke perspektiver som fgr har tatt
plass, er det nd et faktum at det pd Falstad undervises om okkupasjonsarene, med
utgangspunkt i overgripsperspektivet. I utarbeidelsen av dette undervisningsopplegget, er
det gjort flere didaktiske overveielser. I den sammenhengen er spgrsmalet om hvilket
grunnlag, og med hvilke kriterier vi velger ut gjenstander og historier som skal fa evig liv,
i motsetning til dem som skal ha et kort liv preget av forfall og glemsel (Eriksen, 2016, s.
50) sentralt. Noe av dette utvalget skjer i fagdidaktiske vurderinger, og noe skjer pa
tilrettelagte minnesteder. I det fglgende skal jeg se naarmere pd teoretiske perspektiver
for betydningen steder kan ha i pedagogisk praksis og minnekulturell sammenheng.

2.5 Stedets kraft og betydning

Hvert &r besgker hundrevis av elever ulike minnesteder og museer, ofte i regi av skolen.
Det papekes av Lise Kvande og Nils Naastad at i historiedidaktikken, og spesielt nar det
gjelder historiebevissthet, er sammenhengen mellom fortid, ndtid og fremtid, det mest
essensielle i historieundervisning og historieforstaelse. Stedet definerer p& mange mater
denne sammenhengen, og kan dermed veere et naturlig utgangspunkt for 8 utvikle elevers
historiebevissthet (Kvande & Naastad, 2020, s. 225). Steder kan vaere s mangt, men i
min studie dreier det seg om historiske steder, og historiske bygninger. Dersom kravet for
at en historisk bygning er at den forteller noe om tiden den kommer fra, er de fleste
bygninger historiske, det vesentlige er at bygningene ikke forteller noe uoppfordret, og
svarene man far, vil avhenge av spgrsmal man stiller (Kvande & Naastad, 2020, s. 227).
Kommandantboligen er en historisk bygning, men uten bakgrunnskunnskap og videre
formidling, vil den ikke fortelle stort mer. Man vil kunne se at deler er restaurert, og at
deler er eldre, men ikke mer. Dette er relevant fordi steder kan ha en kraft i seg selv, men
at de gjerne ikke far en utvidet betydning, far man tillegger dem noe mer.

Hvis man tillegger stedet Falstad og kommandantboligen begrepet minne, har betydningen
straks blitt utvidet. For min studie er det minnestedet og dets funksjoner som er sentralt.
Et minnested kan forklares ut fra Falstadsenterets egen definisjon, som ogsa Reitan har
referert til. Minnesteder er steder for erfaring, fortelling og formidling (Reitan, 2011, s.
51). Betegnelsen minnested er med andre ord enkel & forsta nar det er snakk om de fysiske
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stedene, som det ogsa er knyttet tolkninger og fortellinger til, eller hvis det med hensikt
er bygd opp med minnesmerker, museer eller andre markeringer (Stugu, 2016, s. 78).
Hvis man studerer begrepet minnested i internasjonal sammenheng, kan man derimot
finne historikere som poengterer at minnesteder ogsa er knyttet til sentrale personer,
hendelser eller kulturprodukter (Stugu, 2016, s. 78). Bade Stugu og flere andre forskere
viser til Pierre Nora, som i sine beskrivelser brukte ordet lieu. Dette viser ikke bare til
geografiske steder, men ogsa virtuelle steder. Ordene lieu memoriae ble dermed oversatt
til «steder i minnet». Gjennom Noras definisjon blir altsd minnestedet et komplekst sted
med ulike funksjoner (Stugu, 2016, s. 79). Dette far man ogsa en dypere innsikt i, gjennom
Noras volumingse trebindsverk kalt Realms of Memory: Rethinking the French Past. Vol.
1: Conflicts and Divisions, Vol 2: Traditions og Vol 3: Symbols (Nora, 1996).

I likhet med minne- og historiekulturen, er ogsd minnestedene i stadig utvikling. A etablere
minnesteder i etterkant av historiske hendelser er svart vanlig, og arlig foregdr det
prosesser med mal om & etablere eller utvikle slike. Dette skjer bdde direkte, men ogsa
lenge etter hendelsene har funnet sted. Kommandantboligen var klar i 2021, og dette
forteller at man stadig har behov for @ forme, og utvikle minnesteder, som kan fortelle nye
deler av historien. Likevel er det ikke slik at dette alltid har vaert et gnske, og spesielt ikke
fra dem som opplevde krigen. Nilssen og Reitan viser til hva den italiensk-jgdiske
forfatteren og forskeren Primo Levi mente at de fleste holocaust-overlevende gnsket skulle
skje med stedene etter krigen. Han mente de gnsket 8 kvitte seg med alt. Sett i ettertid
ville dette vaert feil, spesielt i forhold til den pedagogiske effekten det ville ha a ta vare pa
dette til fremtidige generasjoner (Nilssen & Reitan, 2021, s. 293). Da krigshendelsene kom
mer pa avstand, etablerte det seg et nytt syn pa levningene fra etterkrigstida. Det var ikke
bare praktiske grunner til at det ikke ble fjernet, det var ogsd en politikk som sa at det
skulle tas vare pa, som historisk leerestykke (Stugu, 2021, s. 137). P& denne maten har
altsd minnesteder gatt fra & vaere steder for 8 minnes, til & ogsa bli steder for lzering.

Minnesteder skal altsd tjene ulike funksjoner i samfunnet, og en grunntanke er 8 forvalte
den kulturarven og kunnskapen, om en fortid som ikke lengre hgrer til i kommunikasjonen
mellom generasjoner som ikke opplevde krigen (Nilssen & Reitan, 2021, s. 294). De senere
ar, og i takt med de overlevedes bortfall, har ogsd stedene fatt en forsterket status som
sannhetsbevis for nazismens forbrytelser (Reitan, 2011, s. 51). Stedene har ogsa en egen
evne til 3 kalle frem minner, samtidig som de kan vekke interesse for hendelser og
mennesker som levde fgr, som nettopp har gitt stedene sitt uttrykk (Stugu, 2021, s. 132).
I videre forstand kan ogsa fysiske steder utlgse, holde fast og forsterke minnet, noe som
igjen gir grunnlag for & stille spgrsmal (Stugu, 2021, s. 132). Som jeg tidligere har nevnt,
er nettopp disse spgrsmalene avgjgrende for hva stedene forteller.

Selv om minnesteder tjener flere formal i samfunnet, har ogs@ medaljen en bakside som
er verdt 3 erkjenne. En av disse kommer tydelig frem ndr Nilssen og Reitan i sin bok,
henviser til et intervju med holocaust overlevende Robert Savonick, og hans mgte med
Auschwitz 50 ar etter han var fange i leiren. I intervjuet sier han blant annet «Nar du ser
disse kgyesengene i tre etasjer, ndr det har blitt et museum her, s sier det i grunnen sa
lite. For fangene mangler, lukta mangler» (Nilssen & Reitan, 2021, s. 291). Disse tankene
underbygger utfordringen med at stedliggjgring av fortiden, kan fgre med seg en risiko i
form av intellektuelle forenklinger (Reitan, 2011, s. 50). Utfordringene henger ogsa
sammen med Kyrre Kverndokk sin kritikk av skoleturer til Auschwitz. Han peker i denne
sammenhengen pa to didaktiske hovedutfordringer. Den ene handler om den emosjonelle,
hvor han peker pa at det bgr legges vekt pa at innlevelse ikke skal vaere et primaermal og
den andre, som er den kognitive. Her handler det om at den refleksive dimensjonen ved
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laeringsprosessen bgr styrkes (Kvendokk, 2011, s. 161). Den siste utfordringen i denne
sammenhengen er at det finnes lite kvalitativ og kvantitativ forskning pa laeringseffekter
ved besgk til minnesteder etter andre verdenskrig. Reitan stiller spgrsmal til om en
undervisning pa Falstad, Berg eller i Grini-landskapet vil forsterke elevers demokratiske,
tolerante og humanitaere forrad, og om et slikt besgk vil kunne vaksinere den oppvoksende
generasjon mot fremmedhat (Reitan, 2011, s. 62). Dette er viktige spgrsmal i min studie.

2.6 Oppsummering

I denne delen har jeg definert de mest sentrale grunnbegrepene; historiebevissthet,
historiebruk og minne- og historiekultur. Jeg har ogsd fremmet teori rundt vektlegging av
ulike perspektiver i norsk minne- og historiekultur, samt stedets kraft og betydning. Dette
vil vaere sentralt for studiens drgftingsdel. Teorien jeg har trukket frem, vil sammen med
tidligere forskning og innsamlet datamateriale danne grunnlaget for utvikling av empiri. Til
slutt vil jeg poengtere at motivasjon er et felt som har fatt en viss plass i denne studien,
0og som i en pedagogisk sammenheng hadde trengt en teoretisk gjennomgang i dette
kapitlet. Basert pd studiens omfang har jeg valgt & Igse dette ved & drgfte perspektivene
som omhandler motivasjon, opp mot didaktikk og pedagogikk som tangerer minnesteder,
og bruk av historiske levninger. Neste kapittel handler om min metodiske tilnaerming i
studien. Her vil blant annet forskningsdesign, studieobjekt og informanter bli presentert.
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3 Metode

I dette kapitlet skal jeg presentere studiens forskningsdesign. Dette inkluderer hvilket
kunnskapssyn jeg som forsker innehar, hvilket teoretisk perspektiv dette er forankret i, og
hvilke metoder jeg har valgt for innhenting av data. Jeg vil ogsa som en del av
forskningsdesignet, presentere bade studieobjekt og informantene som deltok i studien,
samt grunngi hvordan jeg gjennomfgrte datainnsamlingen. Avslutningsvis vil jeg trekke
frem hvordan jeg har kvalitetssikret min forskningsprosess i form av etiske hensyn,
validitet og reliabilitet, og hvilke forforstaelser jeg hadde med inn i prosjektet.

3.1 Forskningsdesign

Forskningsdesign er en beskrivelse av studiens hvem, hva, hvor og hvordan (Thagaard,
2018, s. 50). For & grunngi hvordan mitt forskningsdesign er valgt og bygd opp, har jeg
tatt utgangspunkt i Michael Crottys fire kategorier for hva som kan innga i et slikt design.
Modellen er utviklet med formal om & skape et utgangspunkt for alle forskningsprosjekter,
og kategoriene er; epistemologi, teoretisk perspektiv, metodologi og metode.

Epistemologi er en mate a forstd og forklare hvordan vi vet det vi vet (Crotty, 1998, s. 3).
Det er dreier seg altsd om teori om kunnskap (Kvale & Brinkmann, 2012, s. 66).
Kunnskapssynet som ligger til grunn for mine valg av problemstilling, metode og analyse
er det konstruktivistiske. I dette synet far den sosiale, kulturelle og historiske settingen
mennesker lever i, betydning for deres oppfattelse og forstdelse (Postholm, 2005, s. 22).
Dette betyr at man ikke er ute etter kunnskap som er gitt en gang for alle. Man er ute
etter kunnskap som en konstruksjon av forstdelse og mening, skapt i mgte mellom
mennesker i sosial samhandling (se f.eks. Postholm, 2005, s. 21, Crotty, 1998, s. 8). Malet
i min studie er & finne ut hvordan fenomenet Maktens ansikter kan bidra til 8 utvikle elevers
historiebevissthet. Undervisningen er dialogbasert, og for & svare pa problemstillingen er
det en forutsetning & lytte til, og forstd elevenes sosiale samhandling. Verken kunnskap i
et konstruktivistisk syn, eller historiebevissthet er statisk, og samtalene mellom elevene
vil vaere avgjgrende; ikke hva enkeltmennesket sitter igjen med av formalisert kunnskap.

Teoretisk perspektiv handler om den filosofiske holdningen som informerer metodologien,
0g som setter prosessen av innhenting av data inn i en kontekst (Crotty, 1998, s. 3). Det
handler i likhet med epistemologien, ogsa om mitt standpunkt som forsker. I min studie
beveger jeg meg innenfor fenomenologien. Jeg har allerede pekt pa at det er elevers mgte
med fenomenet Maktens ansikter jeg studerer. Det er undersgkelsen og beskrivelsen av
verden, eller i dette tilfellet undervisningsopplegget, slik elevene erfarer det direkte og
umiddelbart, som er forsgkt realisert i studien, og i en fenomenologisk vitenskapsteoretisk
retning (Kvarv, 2014, s. 87). I min studie er det empiriske materialet styrende for utvikling
av ny kunnskap. Teorien vil fungere ved siden av, noe som er sentralt i fenomenologien
(Szklarski, 2011, s. 106). Som metodologi tar fenomenologien sikte pa a fokusere pa
essensen av menneskelige erfaringer (Szklarski, 2011, s. 107). At empirien er styrende
for utvikling av ny kunnskap, henger ogsa@ sammen med den tredje kategorien.

Metodologi er prosessen som ligger bak valg av bestemte metoder, som igjen vil fgre til
de gnskede resultatene (Crotty, 1998, s. 3). For & fa samlet inn et mest mulig relevant og
hensiktsmessig materiale, ma metodene veere grunngitt pa en god mate. I min studie
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forsgker jeg ikke & finne et subjektivt svar pa bestemte spgrsmal, eller & avdekke bredde
i et utvalg. Jeg gnsker derimot & ga i dybden pa det et utvalg informanter reflekterer rundt
et fenomen, og i den forbindelsen er kvalitative metoder best egnet. De kvalitative
forskningsmetodene, og den kvalitative tilnaarmingen fenomenologi, er utviklet for & kunne
belyse menneskelige opplevelser, erfaringsprosesser og det sosiale liv (Brinkmann &
Tanggaard, 2012, s. 12). Dette gjgres i min sammenheng best ved hjelp av tre metoder.

Den forste og mest apenbare metoden jeg valgte var gruppeintervjuer. I denne metoden
er det samtalen mellom mennesker som star sentralt. Jeg valgte 3 belyse hva- og hvorfor-
spgrsmal, og utdype fremfor & generalisere, og derfor egnet gruppeintervjuet seg godt
(Brandt, 1996, s. 146). Gruppeintervjuer beskrives som en kollektiv, rasjonell og dynamisk
metode, som bygger pa at sosial mening blir til i samhandling mellom mennesker (Brand,
1996, s. 146). Dette knytter metoden tett til den fenomenologiske kunnskapstradisjonen.
Den andre metoden jeg valgte var et sakalt ansikt- til ansikt- intervju mellom meg og en
informant (Tanggaard & Birnkmann, 2012, s. 18). Denne benyttet jeg i mgte med
pedagogene, for 8 supplere gruppeintervijuene, og for & f& et innblikk i deres opplevelser
fra deres stasted. Denne metoden er ogsa naert knyttet til fenomenologien, da den fungerer
som et medium som kan uttrykke menneskelig erfaring (Tanggaard & Brinkmann, 2012,
s. 20). Den siste metoden jeg benyttet var observasjon. Denne egner seg godt ndr man
gnsker direkte tilgang til det man undersgker, for eksempel samhandlingen mellom
mennesker (Johannessen, Tufte & Christoffersen, 2010, s. 118). Det finnes ulike
tilnaerminger til observasjon, og jeg valgte & fungere som «en flue pd veggen».

3.2 Studieobjekt

For jeg belyser hvordan datainnsamlingen foregikk, er det en forutsetning a8 presentere
studieobjektet i mitt prosjekt. Maktens ansikter er som nevnt navnet pd bade en utstilling
og et undervisningsopplegg. Utstillingen er ment for alle besgkende, og undervisningen er
produsert for elever pd videregdende skole. De to er naert knyttet sammen, og deler av
utstillingen blir direkte tatt i bruk i undervisningsopplegget. Sistnevnte krever imidlertid en
bredere gjennomgang, da det er det som har veert mitt studieobjekt. Gjengivelsen er
basert p& mine observasjoner i Igpet av oppholdet pa Falstad. Nar jeg ulike steder refererer
til undervisningsopplegget er det opplegget som helhet, med alle aktiviteter jeg henviser
til. Nar jeg refererer til Maktens ansikter, gjelder det bade undervisningen og utstillingen.

Undervisningsopplegget foregdr i den tidligere kommandantboligen, og dagen starter med
at pedagogen som skal fglge elevgruppen mgter de ved bussen, fgr de gar sammen dit.
Elevene tar plass i den stgrste peisestua, og opplegget begynner med en kort gjennomgang
av husets historie. Den fgrste aktiviteten er Etiske dilemma. Pedagogen leser opp
pastander elevene skal ta stilling til, ved a stille seg i et av de fire hjgrnene i rommet. I
hjgrnene henger det lapper hvor det star «enig», «sterkt enig», «uenig» og «sterkt uenig».
Alle dilemmaene omhandler makt, og elevene diskuterer dem i plenum. Den andre
aktiviteten er Greven og grevinnen; en gvelse om skyld og makt. Pedagogen leser en
historie, som gar ut pa at greven har beordret en vakt til 8 skyte grevinnen om hun forlater
slottet, noe som skjer. P& remmen mgter hun ulike aktgrer, som kunne hjulpet henne ut
av situasjonen. Elevenes oppgave er & rangere skyld og ansvar. @velsen utfgres i grupper,
fgr de skriver opp rekkefglgen pa et stort ark, og diskuterer sammen. Tredje gvelse er
Case 880, utdrag fra avhgr i forbindelse med en rgmningssak ved fangeleiren, hvor
innsatte ble skutt. Elevene skal i grupper bli kjent med sin person, fortelle om han for de
andre, for man diskuterer skyldspgrsmalet. Den siste aktiviteten er et stasjonsarbeid hvor
elevene skal jobbe fritt og i grupper. Her blir utstillingen direkte tatt i bruk, ved at elevene
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skal utforske deler av den. I andre stasjoner skal elevene se et videoklipp, eller hgre pa
lydklipp, og svare pa spgrsmal. Alle stasjoner er knyttet til makt, krig og Falstad fangeleir.

3.3 Utvalg

Da jeg bestemte meg for at det var undervisningsopplegget pa Falstad som skulle veere
mitt studieobjekt, var neste trinn & skaffe et utvalg informanter blant pedagoger som leder
undervisningen, og elever som skulle delta. Utvelgelsen av informanter er grunngitt i en
kombinasjon av det Thagaard (2018) kaller strategisk utvalg og tilgjengelighetsutvalg. Jeg
tok fgrst kontakt med Falstadsenteret, med en forespgrsel om a bruke stedet i min studie.
Representantene var svaert positive til prosjektet, og gnsket meg velkommen. To av
pedagogene sa ja til 8 bli intervjuet, og sendte meg en oversikt over hvilke datoer de hadde
undervisning, og hvilke skoler som skulle komme. P& grunn av den pagaende korona-
pandemien, og usikkerhet knyttet til nedstenging av samfunnet, gnsket jeg @ samle inn
data sd tidlig som mulig. Strategisk utvalg vil si at man velger informanter som har
egenskaper og kvalifikasjoner som er strategiske i forhold til problemstillingen (Thagaard,
2018, s. 54). Mitt krav var at informantene var elever fra videregdende skole, som skulle
besgke Falstad. Jeg tok videre kontakt med skolene som var tilgjengelig i den perioden jeg
skulle innhente data, derav tilgjengelighetsutvalg. Skolene jeg kontaktet, sa ja til 8 delta.

Nar det gjelder stgrrelsen pa et utvalg vurderes dette ofte i forhold til et metningspunkt
(Thagaard, 2018, s. 59). Dette var den andre grunnen til at jeg valgte @ gjennomfgre
datainnsamlingen tidlig. Dersom jeg ikke hadde hatt et tilstrekkelig utvalg, kunne jeg gatt
tilbake og kontaktet nye skoler. Det som kjennetegner kvalitative metoder, er at man
forsgker & f& mye informasjon, om et begrenset antall personer (Johannessen, et al, 2010,
s. 104). Disse perspektivene var sentrale nar jeg valgte antall pedagoger jeg skulle
intervjue. Det er fire pedagoger som underviser dette opplegget pa Falstad. Det vil si at
jeg kunne intervjuet alle, for & fa frem alles synspunkter pa de spgrsmalene jeg hadde.
Jeg vurderte det imidlertid dit at dette ikke var et behov jeg hadde, da disse intervjuene
var ment som et tillegg, for & fa frem flere perspektiver pd undervisningsopplegget. Med
dette tatt i betraktning, mener jeg at to pedagoger var det mest hensiktsmessige utvalget.

Antall gruppeintervjuer ble ogsa vurdert i forhold til et metningspunkt. Informantene i hver
gruppe derimot, ble valgt pa grunnlag av andres erfaringer nar det gjelder stgrrelse. I
gruppeintervjuer skiller man ofte mellom minigrupper, som bestdr av tre til fem
informanter, og ordinsere grupper, som bestar av over seks (Johannessen, et al, 2010, s.
105). Jeg valgte & benytte minigrupper, da det er flere fordeler med et slikt utvalg. Disse
er blant annet at man far hgre mest mulig fra hver deltaker, at det er enklere 3 dpne seg
i mindre grupper, og at det er stgrre sjanse for a fa frem detaljerte historier (Johannessen,
et al 2010, s. 105). Alle disse styrkene var viktige for meg i innhentingen av data. En
styrke som trekkes frem i ordinaere grupper, er at man far frem en bredde i synspunkter,
holdninger og erfaringer (Johannessen, et al 2010, s. 106). Gjennom at mitt utvalg besto
av til sammen 16 informanter, mener jeg likevel at jeg oppnadde en slik bredde.

En potensiell svakhet i stgrre grupper, kan vare at noen deltakere blir mindre synlige.
Dette opplevde jeg i to av intervjuene, og jeg er derfor forngyd med at jeg ikke valgte
stgrre grupper. Nar det gjelder informantenes egenskaper, kan en svakhet vaere at
gruppene er homogene, altsd at det er liten variasjon i erfaringer rundt det gitte tema, og
med det, rundt holdninger og meninger (Johannessen et al, 2010, s. 108). Siden jeg
benyttet et tilgjengelighetsutvalg, hadde jeg ingen forutsetninger for & vite noe om elevene
fgr dagen jeg mgtte dem. En av gruppene var nettopp homogene, ved at de var fra samme
sted, hadde lik interesse for dagens tema, og hadde vaert pa Falstad fgr. Jeg oppnadde
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0gsa en variasjon i informantene, ved at den ene klassen som gar pa privatskole, besto av
elever fra ulike fylker, og at to av klassene besto av elever med kortere botid i Norge. Jeg
etterstrebet ogsad variasjon i kjgnn i mitt utvalg. I det fglgende skal jeg kort presentere
informantene, sa det blir enklere 8 henge med nér jeg skal belyse funn og drofte resultater.

3.3.1 Presentasjon av informanter

Studien bestar som nevnt av 18 informanter. For 8 ivareta deres anonymitet, og for a gjgre
fremstillingen av funn mest mulig ryddig, har jeg valgt & gi informantene fiktive navn,
fremfor & bruke tall. Pedagogene har jeg kalt Anne og Per, og elevene fikk navn med
forbokstav ut fra hvilken gruppe de er med i. Alle elevene i den fgrste gruppen fikk tilfeldige
navn pa A, gruppe to pa B, gruppe tre pa C og gruppe fire pa D. «Anne» er pedagogen jeg
fulgte over flest dager pa Falstadsenteret. Hun ledet undervisningen to av dagene, i tillegg
til pilotobservasjonen jeg hadde i forkant av datainnsamlingen. Hun har pedagogisk
utdanning og har jobbet pa Falstad i en kortere periode. «Per» har jobbet pa Falstad lengre,
og han fulgte jeg én undervisningsdag. Han har ledet undervisningen siden den sto klar,
og har pedagogisk utdanning. Siste dag observerte jeg en pedagog jeg ikke intervjuet.

Alle de fire elevgruppene kommer fra skoler i Trondheim. Gruppe A og B bestar av elever
som er 18 ar, og gar studieforberedende fag. Gruppe C og D bestar av elever mellom 18-
29 ar, som gar i sakalte GS-klasser. Dette betyr at de har kortere botid i Norge. Alle elevene
i gruppe A har vaert pa Falstad for, og deltatt pa andre undervisningsopplegg. Det kom
0gsa frem at alle elevene hadde mye kunnskap om krigen, og at dette var et tema de var
sveert interessert i. Jeg valgte 8 kalle disse elevene Arne, Aksel, Anna og Ane. Gruppe B
gar pa en privatskole, og kommer derfor fra ulike fylker i landet. Noen hadde vaert pa
Falstad fgr, og andre hadde aldri hgrt om Falstad fgr denne dagen. I denne gruppen har
jeg kalt elevene Brage, Berit, Britt og Bente. I gruppe C hadde ingen av elevene vaert pd
Falstad fgr, og de hadde lite kunnskap om bade minnestedet og andre verdenskrig fra for.
Elevene i denne gruppen har jeg kalt Caroline, Carina, Camilla og Christian. I gruppe D var
det heller ingen av elevene som hadde veert p& Falstad fgr. I denne gruppen var det to av
elevene som har opplevd krig. Jeg kalte elevene Dina, Dag, Daniel og David. Siden elevene
i gruppe C og D aldri hadde vaert pa Falstad fgr, besluttet pedagogene at disse gruppene
ogsa skulle besgke Falstadskogen. Gruppe D fikk ogsd en omvisning i hovedbyggets kjeller.

3.4 Gjennomfgring av datainnsamling

Nar jeg na skal belyse hvordan jeg gjennomfgrte datainnsamlingen, innebaerer dette ogsa
en utvidet refleksjon rundt styrker og svakheter ved metodene jeg valgte, samt at jeg
innledningsvis skal presentere hvilke forberedelser jeg gjorde. Den fgrste forberedelsen
var 8 gjennomfgre en pilotobservasjon. Jeg hadde kun hgrt og lest om Maktens ansikter
far jeg bestemte meg for at dette skulle vaere mitt studieobjekt, og hadde derfor behov for
& besgke stedet pa et tidlig tidspunkt. Under denne observasjonen ble jeg bevisst pa bade
hva undervisningsopplegget gikk ut pa, og hvilke metoder som egnet seg. Det ble ogsa
enklere 3 utarbeide en intervjuguide. Jeg valgte 8 ga for en delvis strukturert tilnaarming,
som vil si at jeg pa forhand hadde fastldst noen spgrsmal, men at jeg basert pd hvilke
diskusjoner og samtaler som oppstod, kunne korrigere disse, og at rekkefglgen pa temaene
ble bestemt underveis (Thagaard, 2018, s. 91). Under pilotobservasjonen ble det tydelig
at jeg ogsd burde inkludere dette som en metode, da den egner seg godt i kombinasjon
med intervjuer, for & tydeliggjore hva mennesket faktisk gjor (Brinkmann & Tanggaard,
2012, s. 22). Rollen min som observatgr ble tydelig denne dagen, og jeg bestemte meg
for & fungere som en «flue pd veggen». Den tredje forberedelsen jeg gjorde var & sgke
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prosjektet inn til NSD, noe jeg kommer tilbake til i Etiske hensyn. Videre skal jeg belyse
hvordan jeg gjennomfgrte datainnsamlingen ved hjelp av hver av de tre metodene.

3.4.1 Observasjon

Observasjonene ble gjennomfgrt fire ganger. Alle dagene begynte med at jeg presenterte
meg sammen med pedagogen, og informerte elevene om mitt virke. Selv om jeg skulle
fungere som en «flue pa veggen», vurderte jeg det som b&de etisk og naturlig @ presentere
meg og fortelle om mitt formal. Skjult observasjon kan i ulike sammenhenger oppfattes
som uetisk (Thagaard, 2018, s. 76). Resten av dagen fungerte jeg som en fullstendig
observatgr, som vi si at jeg opptradde helt og holdent pa utsiden. Jeg var i settingen hvor
handlingene foregikk, uten 8 vaere direkte deltaker i handlingsprosessen (Postholm, 2005,
s. 64). Jeg valgte & registrere mine observasjoner gjennom en notatblokk, og at jeg forlot
rommet og spilte inn korte opptak, hvor jeg fortalte hva jeg hadde sett og hart.

Styrken med & gjennomfgre observasjon alle dagene jeg intervjuet elever, var at jeg fikk
et reelt og ngyaktig bilde av hva de hadde deltatt pa. Selv om jeg visste hva undervisningen
inneholdt, varierte dagene, og mye ble bestemt av elevgruppen. En annen styrke var at
det skjedde mye i interaksjonen mellom elevene som underbygger min problemstilling.
Dersom informantene i gruppeintervjuene ikke hadde hatt mye 3 fortelle, ville jeg likevel
sittet igjen med et datamateriale. Observasjon uten deltakelse, er den metoden som egner
seg best dersom det er grunn til & tro at forskerens tilstedevaerelse kan bidra til at det man
studerer endrer seg vesentlig (Thagaard, 2018, s. 73). Likevel er en svakhet med denne
metoden at det er uvisst hvorvidt min tilstedeveerelse faktisk hadde innvirkning. Mitt
inntrykk er at elevene raskt glemte at jeg var til stede, og at dette ikke pavirket dem, men
siden jeg ikke kjenner elevgruppen, er det vanskelig & vite sikkert. En annen svakhet var
at innhentingsstrategien min var relativt ustrukturert. I Igpet av fire timer skjer det mye,
og det var utfordrende & samle inn alt jeg gnsket ved hjelp av notatblokken, og egne
opptak. Siden observasjon var en tilleggsmetode, fungerte det likevel til en viss grad.
Dersom dette hadde veert min hovedmetode, hadde jeg gatt for videopptak, som sikrer
dokumentasjon av bade bevegelser, kroppssprak og tale (Johannessen et al, 2010, s. 130).

3.4.2 Intervju

I likhet med observasjon, var ogsd intervjuene med pedagogene en metode som skulle
supplere hovedmetoden, og fa& frem flere perspektiver. En potensiell svakhet med & samle
inn data pd denne maten, var at svarene til pedagogene kunne pavirke spgrsmalene jeg
stilte elevene. Jeg valgte derfor 3 gjennomfgre disse intervjuene sist. Gjennomfgringen
foregikk ved at jeg og pedagogen, med utgangspunkt i intervjuguiden, hadde en samtale
jeg tok opp gjennom Nettskjema, og UiO sin diktafon, som NTNU er bruker av i forskning.
Styrken med & bruke intervju som metode, er at den er fleksibel, og gjgr det mulig & fa
fyldige og detaljere beskrivelser (Johannessen et al, 2010, s. 135). En annen styrke var
muligheten for sammenlikning med elevenes svar. Jeg gjennomfgrte bade beskrivende
spgrsmal, som var knyttet til konkrete hendelser, fortolkende spgrsmal, som handlet om
hvordan de oppfattet eller tolket hendelser, og teoretiske spgrsmal, med mal om & forsta
og forklare hendelser (Johannessen, et al, 2010, s. 136). Med dette fikk jeg et rikt
materiale, egnet for drgfting og svar pa problemstillingen. En svakhet med metoden var
at det oppstod en relasjon mellom meg og pedagogene i Igpet av de fem dagene jeg var
pa Falstadsenteret. Vi tilbragte mye tid sammen, og hadde flere uhgytidelige samtaler om
undervisningsopplegget fgr intervjuene. Uansett hvor apen forskeren er i intervjuer, er det
ikke mulig 8 unnga at informantens atferd preges av relasjonen som etableres til forskeren
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(Thagaard, 2018, s. 104). Dette var noe jeg var bevisst, og dersom dette hadde vaert min
hovedmetode, ville jeg tilstrebet faerre uhgytidelige samtaler utenfor intervjusituasjonen.

3.4.3 Gruppeintervju

Metoden som sikret meg det mest sentrale datamaterialet var gruppeintervjuene. De ble
gjennomfgrt pd det samme stedet som undervisningen, direkte etter dagen var over. Dette
var et bevisst valg, da jeg gnsket innsyn i elevenes umiddelbare tanker og refleksjoner.
Jeg innledet gruppeintervjuene med 8 gd gjennom informasjonsskrivet (vedlegg 1) og
samtykkeskjemaet (vedlegg 2) en gang til, for at elevene skulle vaere klar over hva de
deltok pa, og hvordan de eventuelt kunne trekke tilbake samtykke. Alle elevene var over
18 &r, og det var derfor ikke ngdvendig & kontakte foresatte i forbindelse med intervjuene.
Jeg benyttet det samme opptakssystemet som hos pedagogene, noe elevene var
komfortable med. Intervjuene bar preg av den delvis strukturerte tilnaermingen, og det
var ulikt hvilken rekkefglge temaene ble diskutert i. Siden malet med studien er 3 se pa
hvordan Maktens ansikter kan rgre ved elevenes historiebevissthet; en prosess som ofte
skjer i samhandling med andre, er jeg ikke i tvil om at dette var den best egnede metoden.
I ettertid kan jeg trekke frem styrker, men ogsa noen utfordringer med gjennomfgringen.

Den stgrste styrken med gruppesamtaler, er at informantene hjelper hverandre med 3
tenke og & huske erfaringer og hendelser. Nar de hgrer andre snakke, far de ogsa klargjort
hva de selv mener (Brandt, 1996, s. 155). Jeg ble flere ganger imponert over hvor mye av
dagen som hadde festet seg hos elevene, og hvor mange refleksjoner de kunne trekke ut
av det de hadde opplevd. Mye av grunnen til at samtalene ble sd detaljerte, kan veere at
elevene fglte seg trygge sammen, og kunne spille videre pd hverandres utsagn og tanker.
En annen styrke var at elevene hjalp hverandre med a tolke erfaringene sine, og sette dem
i perspektiv (Brandt, 1996, s. 155). Flere av svarene kunne potensielt blitt ensidige dersom
jeg hadde valgt & gjennomfgre «ordinaere» intervju, men siden elevene ble intervjuet i
grupper fikk de mulighet til 3 reflektere over tankene sine, opp mot det medelevene tenkte.
En annen styrke ved gruppeintervjuene, var at elevene fikk mulighet til 8 poengtere bade
enigheter og uenigheter (Brandt, 1996, s. 157). Pa forhdnd hadde jeg en forventning om
at det ville bli en utfordring at elevene var for samstemte. Dette viste seg a ikke stemme.
Elevene var ofte uenige, noe som ble gjenstand for fruktbare diskusjoner.

Selv om jeg opplevde at metoden hadde flest styrker, finnes det selvsagt ogsd noen
svakheter. Bade i «ordinsere» intervjuer, og i gruppeintervjuer, kan en svakhet veere at
informantene konstruerer svar de tror forskeren vil ha. Dette kan potensielt bli forsterket
i et gruppeintervju, hvor man i tillegg forholder seg til hva man tror gruppen mener
(Brandt, 1996, s. 157). Jeg opplevde ikke dette som en stor utfordring i mine intervjuer.
Elevene var ofte uenige med hverandre, men om de konstruerte svar de tenkte jeg ville
ha, er derimot vanskelig & si. Det var i alle fall tydelig at elevene forsto at jeg var en
utenforstdende i forbindelse med undervisningsdagen, og de var ikke redd for a kritisere
det de hadde veert med p3, eller & stille spgrsmal til meg dersom det var noe de ikke forsto,
eller syntes var vanskelig & svare pa. To svakheter jeg derimot mgtte pd i intervjuene, var
at noen av elevene ble relativt passive, og lot de som snakket hgyest, ogsa snakke mest.
Jeg opplevde ogsa at de mest dominerende synspunktene ble fremmet (Thagaard, 2018,
s. 92) noe som potensielt kan ha fgrt til at enkelte meninger har «gatt tapt».

3.5 Kvalitet i forskningsprosessen

I enhver forskningsprosess foretas det mange valg, som har som mal 8 sikre kvalitet i den
forskningen som gjennomfgres. Disse valgene er av betydning, og jeg skal i denne delen
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trekke frem de valgene jeg har tatt. Jeg innleder med det som sees pa som noe av det
viktigste i en forskningsprosess, nemlig etiske hensyn. Videre vil jeg komme inn pa validitet
og reliabilitet, for jeg til slutt vil belyse hvilke forforstaelser jeg hadde med inn i prosjektet.

3.5.1 Etiske hensyn

Forskningsetikk er de grunnleggende moralnormene for vitenskapelig praksis (Ringdal,
2018, s. 57). Med bakgrunn i at jeg har valgt en kvalitativ forskning, med intervju og
observasjon av mennesker i mitt prosjekt, byr dette pa flere etiske hensyn som ma tas.
Hensynene jeg na trekker frem er utformet av NESH, men gjengitt av blant annet Thagaard
(2018) og Johannessen et al (2010). Det fgrste hensynet jeg i mitt prosjekt matte ta, var
informert samtykke. Dette handler om at informantene skal vezere informert om hva
prosjektet handler om, hva det innebaerer for dem & delta, og at de ndr som helst kan
trekke seg ut av prosjektet. Jeg lgste dette ved & utarbeide et informasjonsskriv, og et
samtykkeskjema som jeg ga informantene. I mgte med elevene ble disse som nevnt ogsa
gatt gjennom sammen fgr intervjuet startet. Det ble altsd gitt bade skriftlig og muntlig.

Det andre etiske aspektet med datainnsamlingen er konfidensialitet. Dette handler om at
informantenes persondata skal bli behandlet konfidensielt. Dette Igste jeg ved hjelp av
Nettskjema, som er en side utarbeidet av UiO. Dette verktgyet gir meg som forsker
mulighet til 8 bruke min egen mobiltelefon som opptaksutstyr, ved hjelp av appen diktafon.
Jeg har imidlertid ikke mulighet til @ hgre pa, eller bruke opptakene pa min telefon.
Opptakene blir lagret trygt pa et passord beskyttet skjema pa nettserveren til UiO. All
empiri som er samlet pd denne siden, vil automatisk bli slettet etter 90 dager, eller ved
prosjektets slutt. Det fremmes ogsa krav til taushetsplikt og anonymitet ved dette
prosjektet. Dette Igste jeg gjennom & gi informantene fiktive navn og ved & behandle all
informasjon som ble gitt i samsvar med personvernreglementet. For & sgrge for at planen
for gjennomfgring var i tr&d med de retningslinjene som er satt for slike prosjekter, og for
& ha mulighet til 3 starte datainnsamlingen, sgkte jeg ogsa prosjektet inn til Norsk senter
for forskningsdata (NSD), som behandlet og godkjente sgknaden min (vedlegg 5).

3.5.2 Reliabilitet og validitet

Reliabilitet sidestilles ofte med prosjektets palitelighet, og handler blant annet om hvorvidt
en annen forsker, som har gjennomfgrt datainnsamlingen p& samme mate, vil kunne
komme frem til samme resultat (Thagaard, 2018, s. 187). I kvantitative studier vil dette i
flere sammenhenger vaere mulig, men for et kvalitativt forskningsprosjekt, vil reliabilitet
pa denne maten mgte flere utfordringer. For det fgrste er det samtalen som styrer
datainnsamlingen. For det andre er observasjonene som gjgres kontekstavhengige, og for
det tredje bruker man som forsker seg selv som instrument, og dermed vil egne erfaringer
veere styrende (Johannessen et al, 2010, s. 229). Dette gjgr at dataene ikke vil bli tolket
pa samme mate, som en annen forsker ville gjort. I kvalitativ forskning, vil reliabiliteten
heller bli begrunnet i hvorvidt dataene man har samlet inn er gode, og gjennom
redegjgrelsen for hvordan dataene har blitt utviklet i forskningsprosessen (Thagaard,
2018, s. 188). Med andre ord, styrkes paliteligheten i prosessen ved beskrivelser av
konteksten dataene er samlet inn i, gjennom & ha en dpen og detaljert fremstilling av
fremgangsmaten for hele forskningsprosessen (Johannessen, et al, 2010, s. 230). Jeg har
allerede gitt en beskrivelse av bade studieobjekt, informanter og prosjektets tema. I neste
kapittel vil jeg komme naermere inn pd hvordan jeg behandlet dataene. Dette gir samlet
sett et grunnlag for 8 forsta og forklare paliteligheten i prosjektet. I Presentasjon av funn,
har jeg med dette som bakgrunn valgt a fremstille dataene ngyaktig som de ble formulert
i innsamlingen. Presentasjon av funn baserer seg i stor grad pa sitater for 8 underbygge
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paliteligheten, og for @ fremheve de viktige dataene jeg samlet inn. Dataene vil likevel
vaere preget av at jeg som forsker og mine informanter, sammen har utviklet empirien.

I kvalitative studier handler validitet om hvordan forskeren har tolket dataene man har
samlet inn, og om disse er representative i forhold til virkeligheten (se f.eks. Thagaard,
2018, s. 289, Johannessen et al, 2010, s. 230). Man skiller gjerne mellom intern validitet
eller troverdighet, og ekstern validitet eller overfgrbarhet (Johannessen, et al, 2010, s.
230). For 8 styrke troverdigheten i et forskningsprosjekt, kan man benytte seg av
metodetriangulering, som vil si at man tar i bruk flere ulike metoder i datainnsamlingen.
Jeg benyttet meg av bade intervju og observasjon, og for & underbygge troverdigheten,
kommer jeg til 8 se empirien fra de ulike metodene i sammenheng. Ekstern validitet
handler om hvorvidt resultatene fra forskningsprosjektet kan overfgres til liknende
fenomener, eller om man lykkes i & etablere beskrivelser, begreper, fortolkninger og
forklaringer som ogsa kan vaere nyttige pa andre omrader enn det som studeres
(Johannessen, et al, 2010, s. 231). I tillegg til & svare pa problemstillingen, vil jeg ogsa i
resultatdelen fremme andre og mer generelle perspektiver. Blant annet et innsyn i hvordan
et utvalg elever vanligvis leerer om krig, hvordan motivasjonen gker ved skifte av
laeringsmiljg, hvordan steder kan vare et redskap i utvikling av historiebevissthet, og
hvordan et utvalg mennesker mellom 18-29 &r karakteriserer gjerningspersoner. Flere av
disse aspektene er overfgrbare til andre og liknende tendenser i samfunnet. Jeg hari tillegg
etterstrebet @ holde meg tett til den nye lzereplanen, som fremdeles ikke er tatt i bruk i
historiefaget pa videregdende skole. At prosjektet er overfgrbart til andre omradet, styrker
altsd validiteten i forskningsprosjektet (Thagaard, 2018, s. 189).

3.5.3 Forforstaelser

I kvalitative studier bruker man som nevnt seg selv i utviklingen av empiri. Det vil derfor
veere etisk riktig, og ngdvendig 8 inkludere en del som handler om forforst3elser. Disse
kan bygge pa egne erfaringer, teoretiske tankeganger, eller andre undersgkelser (Holter,
1996, s. 13). Med andre ord, er man aldri helt ngytral i sin forskning. For min del handler
forforstdelsene om mitt forhold til temaet som er belyst. Slik det innledningsvis kommer
frem, er dette et tema som stdr meg neert, og som jeg i tidligere forskningsprosjekter ogsa
har studert. Mine tidligere studier har ogsd vaert tilknyttet Falstadsenteret, og jeg var
dermed ikke ngytral i mitt fgrste mgte med denne utstillingen, og undervisningsopplegget.
I tillegg har min utdannelse, som er grunnskolelzerer 5. til 10. trinn, en pavirkning pa
hvordan jeg ser pa undervisning. Forforstdelsene trenger ikke 8 veere negative, men det
er viktig at man som forsker er dem bevisst, og at de blir belyst.

3.6 Oppsummering

I dette kapitlet har jeg presentert mitt forskningsdesign, belyst mitt utvalg av informanter,
og pekt pa styrker og svakheter med metodene jeg valgte. Jeg har ogsa trukket frem etiske
aspekter jeg har veert bevisst i forskningsprosjektet, og hvilke forforstaelser jeg innehar.
Neste kapittel er Analyse. Dette er p& mange mater en forlengelse av metodekapitlet. Her
vil jeg blant annet komme naermere inn pa hvordan jeg behandlet dataene mine.
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4 Analyse

I forlengelse av metodekapitlet, og som en ngdvendig introduksjon til den videre delen av
oppgaven, skal jeg i dette delkapitlet belyse hvordan jeg behandlet datamateriale jeg
samlet inn. Jeg skal ogsd grunngi hvilken analysemetode jeg har benyttet meg av.

4.1 Behandling av datamateriale

Informasjonen jeg fikk gjennom intervjuene og observasjonene mine, er pa mange mater
bzerebjelken i masteroppgaven. Funnene er fundamentale for utvikling av ny kunnskap, og
det var derfor viktig for meg at denne prosessen ble mest mulig grundig, produktiv og
ryddig. P& bakgrunn av dette valgte jeg 8 bo pa Falstadsenteret under de fire dagene jeg
samlet inn data. Fordelen med dette var at jeg direkte etter 8 ha gjennomfgrt
datainnsamlingen, hadde mulighet til 8 systematisere observasjonene, og transkribere
intervjuene for den respektive dagen, samt at fokuset 13 utelukkende pa datainnsamling.

Forskere trekker frem at det er hensiktsmessig 3 transkribere intervjuene kort tid etter de
er gjennomfgrt (Tanggaard & Brinkmann, 2012, s. 34). Jeg intervjuet som kjent 16 elever
i grupper, og dersom jeg hadde ventet med transkriberingen hadde en potensiell utfordring
blitt & skille stemmene fra hverandre. Jeg delte behandlingen av datamaterialet inn i fem
faser. I fgrste omgang systematiserte jeg mine egne taleopptak og notater i forbindelse
med observasjonene. Etterpd tok jeg fatt i det intervjuet jeg nettopp hadde gjennomfart,
og ga informantene fiktive navn, og hver sin farge. Dette skulle vise seg @ veere viktig for
den senere kodingsprosessen, som jeg kommer tilbake til. I neste omgang transkriberte
jeg intervjuene i sin helhet. Videre hgrte jeg gjennom opptaket en gang til, mens jeg fulgte
med i egen tekst, for 8 se at de samsvarte. En annen fordel med 38 transkribere kort tid
etter intervjuene er gjennomfgrt, er at man blir godt kjent med materialet sitt, og at man
allerede her far ideer til analyse (Tanggaard & Birnkmann, 2012, s. 34). Dette skjedde
ogsd i mitt tilfelle, og i siste fase benyttet jeg meg av kommentarfunksjonen i Word, og
tolket mine funn i stikkordsform. Jeg noterte ogsa viktige ting som hadde skjedd i Igpet av
intervjuet, for eksempel blikk og kroppssprak. Denne prosessen repeterte jeg hver dag.

4.2 Tematisk analyse

Etter systematiseringen av observasjonene, og transkripsjonen av intervjuene, satt jeg
igjen med store mengder skriftlig datamateriale. Den neste prosessen var @ analysere
dette, som rett og slett handler om & dele materialet opp i mindre deler (Tanggaard &
Brinkmann, 2012, s. 37). Jeg satt meg inn i, og vurderte flere analysemetoder, fgr valget
falt pa den jeg mener er mest hensiktsmessig for & belyse mine funn. Analysemetoden jeg
valgte 8 benytte meg av, er det Johannessen, Rafoss og Rasmussen (2018) kaller Tematisk
analyse. Som jeg allerede har pekt p&, var intervjuene delvis strukturerte, noe som forte
til at bade pedagogene og elevene jeg intervjuet, selv styrte store deler av samtalene som
utspilte seg. Dette fgrte igjen til at ulike temaer ble diskutert under ulike spgrsmal. I en
tematisk analyse, blir temaer sett p&@ som en gruppering av data med viktige fellestrekk
(Johannessen et al, 2018, s. 279). Det var disse temaene som oppsto i analyseprosessen.

Malet med tematisk analyse er & gruppere svar i generelle kategorier, som igjen svarer pa
forskningsspgrsmalene (Johannessen et al, 2018, s. 279). I analyseprosessen valgte jeg a
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falge fremgangsmaten som blir forsldtt for denne analysemetoden, slavisk. Dette gjorde
jeg for 3 sgrge for at datamaterialet ble behandlet pd en hensiktsmessig og grundig mate.
Johannessen, Rafoss og Rasmussen (2018) har i sin gjennomgang av denne metoden,
stgttet seg til psykologene Virginia Braun og Victoria Clarke (2006), og forenklet og justert
deres versjon. Det er denne versjonen jeg har valgt 3 folge. Den fgrste fasen blir kalt
forberedelse. Her handler det om & skaffe seg en overordnet oversikt over dataene man
har (Johannessen et al, 2018, s. 283). P8 bakgrunn av hvordan jeg i etterkant av
observasjonene og intervjuene behandlet dataene pd, hadde jeg allerede fgr denne fasen
fatt en oversikt over dem, noe som var et godt utgangspunkt fgr forberedelsesfasen.

Den andre fasen er koding. Dette er en prosess som handler om 8 fremheve og sette ord
pa viktige poenger i dataene (Johannessen, et al, 2018, s. 284). Jeg valgte & ta et intervju
om gangen, og startet prosessen med utgangspunkt i de tankene og refleksjonene jeg
allerede i transkriberingsfasen hadde kommentert i dokumentene. I kodingsprosessen tok
jeg ogsd dette et steg videre, og gulet ut andre viktige poenger. Datamaterialet kan i denne
prosessen deles inn i tre deler. Den fgrste er data som dpenbart ikke er relevante, den
andre er de som apenbart er relevante, og den tredje er de som potensielt kan vaere
relevante (Johannessen, et al, 2018, s. 258). Underveis i prosessen oppsummerte jeg
viktige poenger, og noterte ned ideer til den videre analysen. Kodingsprosessen var en
tidkrevende og viktig prosess. Jeg valgte 8 gjennomfgre denne i flere omganger for hvert
interviju, for & unngd & overse viktige data og poenger (Johannessen, et al, 2018, s. 292).
Kodingen ble gjennomfgrt i alle seks intervjuene, fgr jeg gikk videre til kategorisering.

Kategorisering er den tredje fasen i Tematisk analyse. Her handler det om 8 sortere data
inn i overordnede kategorier, ogsd kalt temaer (Johannessen, et al, 2018, s. 295).
Underveis i kodingsfasen fikk jeg en formening om hva som skulle bli kategoriene, og for
& spisse disse ytterligere tok jeg utgangspunkt i forskningsspgrsmalene. De tre kategoriene
som dannet seg pa bakgrunn av kodingsprosessen og forskningsspgrsmalene var:

e Stedets kraft og betydning
e Gjerningspersonens perspektiv
e Fortiden i ndtiden

Overskriftene ble laget med mal om & fremme hvilket tema hver kategori inneholdt, hva
dataene hadde til felles, og hva de kunne fortelle. I tillegg til hovedkategoriene, ble det
ogsa tydelig at det var behov for en fjerde kategori. Denne svarte ikke i like stor grad til
forskningsspgrsmalene, men var likevel ngdvendig @ ha med. Denne kategorien kalte jeg:

e Undervisningspraksis og laeringsutbytte

Forskere trekker frem at det er hensiktsmessig a forholde seg til tre til fem kategorier, slik
at det ikke blir for mange & rapportere i oppgaven (Johannessen, et al, 2018, s. 295). I
tillegg til de fire kategoriene, var det likevel ngdvendig & gi noen av dem undertemaer.
Neste del, og den siste fasen i Tematisk analyse kalles rapportering. Her handler det om 3
skrive frem temaene, og deres innhold pa en ryddig og strukturert mate (Johannessen, et
al, 2018, s. 301). Rapportering sidestilles ofte med resultatdelen av analysen, og jeg har i
min masteroppgave valgt 3 kalle denne delen Presentasjon av funn.
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5 Presentasjon av funn

I dette kapitlet skal jeg altsd presentere funnene fra datainnsamlingen, basert pa de tre
hovedkategoriene, og den fjerde tilleggskategorien. Den fjerde kategorien er et naturlig
startpunkt, da den tar for seg generelle tanker og meninger, pedagogenes refleksjoner
rundt undervisningen, samt elevenes spontane reaksjoner til dagen. I alle kategoriene vil
jeg farst presentere generelle funn, fgr jeg oppsummerer, og trekker frem hovedfunnene
for de gitt kategoriene. Disse vil 0ogsa vaere utgangspunktet for den videre drgftingen.

5.1 Undervisningspraksis og leringsutbytte

Undervisningsopplegg og utstillinger oppstar ikke i et vakuum. Prosessene bak utformingen
av slike, krever bade planlegging, forskning, tid og ressurser. Da jeg besgkte Falstad var
det ikke lenge siden Maktens ansikter var klart, og det var mye jeg gnsket & spgrre de to
pedagogene jeg fulgte om. I intervjuguiden inkluderte jeg spgrsmal om hvorfor deler av
utstillingen ikke var tatt i bruk i selve undervisningen, hvordan pedagogene opplever &
undervise elevene i dette temaet, og hva de hdper elevene sitter igjen med etter en dag
pa Falstad. Det var ogsa bade interessant, og helt ngdvendig & se pa hvilke tanker elevene
hadde i denne sammenhengen. Intervjuguiden inkluderte her spgrsmal om hvordan de
opplevde dagen, hva de syntes var utfordrende, og hva de har laert. Jeg vil fgrst presentere
funnene gjort i samtale med pedagogene, for jeg ser naermere pd elevenes svar.
Sammenhengen mellom svarene er saerlig interessante for den videre drgftingen.

5.1.1 Pedagogenes tanker rundt undervisningen og laeringsutbytte

Under pilotobservasjonen oppdaget jeg at deler av utstillingen i kjelleren ikke var tatt i
bruk i undervisningsopplegget. Pedagogenes svar pa spgrsmalet som omhandlet dette var
relativt samstemt. Det viste seg at hovedgrunnen var at undervisningsopplegget var ferdig
for utstillingen sto klar. Likevel pekte Anne pd at hun synes bade utstillingen og
undervisningsopplegget snakker det samme spraket, og at de som underviser skjgnner
hva som er tenkt i utstillingen. En annen grunn var ifglge henne, at utstillingen ikke er sa
lesbar for ungdommen. Dette var en opplevelse Per delte. Han pekte spesielt pa
malgruppen utstillingen er tenkt for, og elevers forutsetninger, i sitt svar:

Falstadsenteret har i sin produksjon av utstillinga tatt utgangspunkt i at de som
kommer hit for 8 se den, automatisk har en nysgjerrighet, motivasjon, kunnskap
fra for om hva de kan finne her, og dermed er i stand til 8 orientere seg og lete og
kna og p@ en mate finne det de lurer pa selv.

I likhet med Anne, synes ogsa Per at tanken bak utstillingen er spennende, men at elever
i videregdende skole, trenger mer hjelp til at de som har bearbeidet kildematerialet kan
fortelle hva som er viktig, og vise til hvilke deler som kan utforskes videre. Begge trekker
med andre ord frem viktigheten av god lesbarhet, som en forutsetning for videre bruk.

Pedagogene delte ogsd tanker rundt hvordan de opplever & lede elevene gjennom
undervisningsdagen. Per fortalte at han opplever at elementene i dagen fenger, og Anne
papekte at det er et spennende tema og undervise om, og at det er en takknemlig jobb &
ha. Begge forteller ogsa at selv om undervisningsopplegget er fastsatt, vil dagene variere.
Mye bestemmes ifglge de to, av klassens modenhetsniva, miljg, og hvilke aktiviteter de er
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vant med fra tidligere undervisning. Per understrekte at de tilpasser undervisningsdagen
etter dette, og at de gir elevene stort ansvar for dagen, ved at det er deres meninger og
holdninger som er i fokus. Han pekte for gvrig ogsd pa at dette kan by p& utfordringer
dersom gruppene er veldig homogene, fordi det kan fgre til: «forenklinger, der vi egentlig
gnsker & nyansere eller problematisere». B&de Anne og Per trakk frem at de gnsker at
elevene skal diskutere mye. En av tilbakemeldingene Anne har fatt fra leerere i denne
sammenhengen, er at elevene bryter ut av sin vante rolle, og tgrr mer ndr de kommer til
Falstadsenteret og deltar pa slike dialogbaserte undervisningsopplegg.

Pedagogene hadde hgye ambisjoner og hap rundt hva elevene skal sitte igjen med etter a
ha deltatt pa undervisningsopplegget. Per haper elevene sitter igijen med en fglelse av at
deres stemme er viktig. Han sa at: «om de ikke tenker pd det med akkurat disse ordene
da, at de selv er historieskapte mennesker som skal ut & gjgre en forskjell for noen». Han
haper ogsa de sitter igjen med en fgolelse av at de har makt til 8 pavirke andre og seg selv,
og til & definere hvem de er, og hva de selv mener. Han trakk ogsd frem at han h3per
elevene forstar at de ma lese kilder kritisk, og se ting fra ulike perspektiv. Her la han
spesielt vekt pd at hvem sin stemme som er med a definere sannheten, har betydning for
hvordan vi ser pa sannheten i ettertid. Dette hdper han ogsa fgrer til at elevene har 3pnet
gynene for at historie ikke bare er en tidslinje med hendelser, men at det er mye mer
nyansert. Han avsluttet med & si at «og at de kanskje ikke er ferdige da, selv om dette
bare var en dag, at noen av disse refleksjonene tas med, at de kanskje kan diskutere dette
0gsa i morgen, eller om noen ar. Det hdper jeg». Anne haper elevene sitter igjen med mer
enn bare grunnkunnskap om Falstad og andre verdenskrig, og utdyper med 3 si at:

At de for det fgrste stiller spgrsmal til hvordan dette kunne skje, hvem var de som
tok del i dette, og sa h3per jeg da, at vi har fatt til & aktualisere det til i dag, og
deres rolle ndr det kommer til nynazisme, radikalisering og rasisme.

5.1.2 Elevenes spontane reaksjoner

A méle hva elever sitter igjen med etter en slik dag, kan veere utfordrende. Dette vil variere
fra klasse til klasse, og fra elev til elev. Det har heller ikke vaert et mal for denne studien
& avdekke konkret hva alle elever som har deltatt pd undervisningen sitter igjen med. Det
som derimot har veert et mal, er 3 fa spontane reaksjoner fra elever, lytte p& samtalene
de har mellom seg, og & gd i dybden pa det et utvalg elever har fatt ut av dagen.

Jeg innledet alle intervjuene med et spgrsmal om hvordan elevene har opplevd dagen. Det
overordnede inntrykket jeg fikk, var at alle informantene hadde en positiv opplevelse.
Ordet som ble nevnt i alle intervjuene var «laererikt». Andre ord som ogsa ble brukt var
«spennende», «interessant», og «kjempebra». Alle gnsket & dele fra dagen, og jeg har
gjort et utvalg i svarene basert pa tendensene i gruppene, for @ belyse mine funn. I gruppe
A ble det sagt at dagen var laererik bade pa det personlige og historiske planet. To av
elevene trakk frem at det hadde veert interessant a diskutere ulike problemstillinger
sammen med medelevene sine, og at det hadde veert positivt 8 bruke seg selv, og tankene
sine direkte i undervisningopplegget (Anna & Ane). En av informantene syntes det hadde
veert spesielt interessant & laere gjennom gjerningspersonens perspektiv, da dette var noe
han hadde mange tanker rundt (Arne). I gruppe B ble det trukket frem personlige grunner
til at besgket var laererikt og interessant. Berit har personlig familiehistorie pd stedet, og
synes derfor det var spennende a laere gjennom andre perspektiver enn hun vanligvis har
gjort. I gruppe C fortalte de at dagen var spennende pa bakgrunn av at besgket pa Falstad
var en ny opplevelse for alle. De syntes ogsa det var interessant a diskutere ulike typer
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makt. I gruppe D ble det papekt at det var laererikt & se ulike sider av hvordan hendelser
utspilte seg, og Daniel fortalte at han umulig vil glemme det han har laert.

5.1.2.1 Emosjonelle og praktiske utfordringer i mgte med Maktens ansikter

I elevenes refleksjoner rundt dagen, kom det utelukkende positive svar. I intervjuguiden
hadde jeg ogsa inkludert et spgrsmal om noe hadde vaert utfordrende. De fire gruppene
skilte seg fra hverandre, ved at noen svarte ut fra det emosjonelle, mens andre det
praktiske. Dette var et apent spgrsmal, og det er interessant at elevene forsto det ulikt.

I gruppe C og D var svarene utelukkende basert pa emosjoner. Caroline trakk frem at:
«det har veert litt skummelt, spesielt & tenke pa at dette stedet ble brukt til & drepe
mennesker, og planlegge hva man skulle gjgre. Og den turen vi hadde i skogen var litt ...
ja, trist». Dette var flere av informantene enige i, og Camilla syntes det hadde veaert tungt
&: «nesten gd i deres fotspor». Lignende tendenser kom ogsa frem i elevgruppe D, hvor
Dina svarte at turen i skogen var fglelsesmessig. Dag papekte at: «det har vaert vanskelig
& se hvordan mennesker blir behandlet p& grunn av rase». I elevgruppe A var det ogsa en
informant som umiddelbart svarte ut fra emosjoner. Anna fortalte at: «jeg kjenner det litt
pa meg selv at det har veert en vanskelig dag, altsd mer mentalt da, jeg har noen ganger
hatt litt klump i halsen». Dette fulgte Arne opp:

Det er en ting & sitte & snakke om det og hgre om det, men ndr du faktisk drar hit
og ser hvordan folk levde, blir det noe annet. En kilometer borti her ble folk drept,
og nar du far den krypende opp ryggen din sa far du en helt annen tanke rundt det.

Informantene i gruppe A og B trakk i hovedsak frem praktiske utfordringer pa dette
spgrsmalet. Mange fortalte at de kunne tenkt seg en guidet tur bade pa omradet og i
bygget. I denne sammenhengen sa blant annet Ane at: «jeg blir liksom sittende 3 lure litt
pa hvilket rom dette er for eksempel, hvor vi nd sitter og blir intervjuet av deg. Det har jo
veert noe annet, det ser man jo pa tapetet osv.». Arne sa at: «jeg kunne tenkt med litt
guiding pa starten, selv om vi selvsagt fikk litt mer informasjon da vi gikk rundt selv for &
utforske etterp@». I gruppe B fortalte flere av informantene at de hadde forventninger til
dagen, og at det var utfordrende da disse ikke ble mgtt. Berit hadde forventet 8 vaere i
hovedbygget, og gnsket & laere mer der. Britt hadde aldri veert her fgr, og hadde store
forventninger til skogen. Det at hun gar i en klasse hvor de aller fleste har veert pa Falstad
for, forte ogs@ med seg noen andre tanker rundt besgket, og hun fortalte at:

Jeg har aldri veert her fgr, sd jeg skulle gjerne likt 8 vite litt mer om fangene fgrst.
Det er jo mange som har veart her, og jeg fgler jeg har mistet litt av det de andre
har fatt med seg. Jeg merker jeg mangler bakgrunnskunnskap. For det er sann «ja
dere som har veert her vet» og sa sitter jeg der og tenker «vet hva da?» sa det er
jo da, heh ... ganske upraktisk.

Informantene i gruppe B pekte 0gsa pa at stasjonsarbeidet ble pavirket av at de ikke hadde
fatt en guidet tur fgr undervisningsopplegget startet. En av informantene (Berit) syntes
det ble litt rotete, og Britt sa at dersom de hadde gdtt en runde og fatt vite hva de ulike
stasjonene handlet om, hadde det hjulpet. De samme informantene pekte ogsd pa at det
var en utfordring @ f& med seg hva de sa pa videoene og lydklippene, og at disse skulle
veert supplert med tekst for de som «ikke har de samme forutsetningene for & hgre» (Britt).

5.1.2.2 Elevenes refleksjoner rundt eget laeringsutbytte
Funn knyttet til elevenes leeringsutbytte, og hva de sitter igjen med etter en dag pa Falstad,
er ikke utelukkende representert i denne kategorien. Alle kategoriene vil vise til dette.
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Likevel valgte jeg til slutt i alle intervjuene, a stille spgrsmal om elevene hadde lzert noe
nytt i dag. Disse funnene gir en indikasjon pa hvilken kunnskap elevene synes er viktig
etter en slik dag, og om deres svar samsvarer med hva pedagogene hdper elevene har
laert. I tillegg virker funnene som en introduksjon til hovedkategoriene.

Informantene delte flittig sine meninger rundt hva de hadde lzert, og skillet mellom de som
hadde veaert pa Falstad for, og de som ikke hadde det, ble ogsa tydelig her. Aksel trakk
frem Case 880 som en leererik aktivitet: «det var veldig spennende 38 fa innsikt i disse
avhgrene, og det var noe jeg laerte mye av». Han pdpekte sezerlig at han har lzert historien
bak situasjonene han vanligvis leerer om. Informantene i denne gruppen diskuterte ogsa
at de hadde leert mye om hvordan gjerningspersonene opplevde det som foregikk, og at
det finnes et mer nyansert bilde enn hva de hadde trodd. Ane trakk blant annet frem at
hun har fatt mer innsikt, og at hun: «forstar mer det hele bildet nd». Arne sitt svar pa
spgrsmalet, skilte seg litt ut fra de andre i det han poengterte at:

Det jeg tenker pd er at de som ikke lzerer fra historien er dgmt til & gjenta det. Man
kan jo se i Kina nd, de har jo konsentrasjonsleirer. S& den virkelige laardommen er
at det kan skje igjen. Pa stedet her. Hvis vi ikke er forsiktige da. Det er den ultimate
leardommen ndr man drar fra her. At hvem som helst kan bli en gjerningsmann.
Det tror jeg er den ultimate refleksjonen man kan dra ut av dette da. At ja ... man
ma vaere forsiktig, og vaken.

Makt var et av de mest sentrale begrepene for dagen, og Arne papekte at han forsto hvorfor
undervisningsopplegget startet med at de diskuterte makt og etikk. Han trodde dette
handlet om at de skulle sette seg mer inn i situasjonen til gjerningspersonene, og at de
skulle forsta hva avhgrene handlet om. Anne hadde ogsa tanker rundt begrepet makt:

Jeg tenker at vi prata jo en del om det 8 bruke makta godt og darlig, vi tenker jo i
dag at de brukte makta til noe darlig, men mange av sikkert soldatene og sant,
tenkte jo sikkert at makta ble brukt til noe bra. At det var for et bedre formal, ikke
sant. Det er jo to forskjellige tenkemater da. Fra i dag og til under krigen.

Flere av de samme tankene tenderte i gruppe B. Informantene trakk frem at de hadde lzert
mange nye ting, som de tror de ikke kunne lzert pa skolen. Dette var ifglge dem, pa grunn
av tilgangen til et nytt og annerledes kildemateriale. I den sammenhengen sa Berit:

Jeg fgler vi er heldige som far komme hit i undervisninga. Det er ikke det samme 3
sitte & se p& PowerPoint. Vi er heldige som far komme hit 3 ta pa ting og hgre pa
ting og prate med folk som har kunnskap da.

Brage fortalte at han ikke bare har lsert om handlingene, men ogsd@ om tankene og
menneskene bak dem. Flere av informantene fulgte opp dette, og fortalte at det hadde
vaert nyttig & laere mer enn bare hva som skjedde. Det etiske perspektivet har ifglge
elevgruppene vaert nyttig, og det har bidratt til 8 se flere sammenhenger.

Informantene i gruppe C pekte ogsad pa nye ting de hadde lzert. De trakk blant annet frem
at de hadde leert litt om Falstad bade for og under krigen, samtidig som de hadde laert om
begrepet makt. Carina, Christian og Caroline papekte alle at de hadde sveert lite kunnskap
om krigen fra et norsk perspektiv far denne dagen, og at de dermed hadde fatt mange
overraskelser og ny kunnskap. Blant annet hevdet Carina at hun hadde lzert at krigen var
mer omfattende enn hun visste, og at flere land i Europa var rammet av den. Den nye
kunnskapen fremstilles relativt likt i gruppe C og D. Dina oppsummerte dette ved & si at:
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«vi har leert om hvordan folk har blitt behandlet, hvordan de som har vaert her hadde det.
Om hvordan kommandanten levde, han levde jo i luksus. Det visste jeg ikke fra fagr».

5.1.3 Hovedfunn og oppsummering

Bak utformingen av Maktens ansikter ligger det planlegging, tid og ressurser. Pedagogene
synes det er spennende og fengende & undervise denne tematikken, med de spesifikke
tilnaermingsmatene som er valgt. De papeker at dagene varierer i takt med elevgruppen
som kommer. Begge trekker frem lesbarhet som en av grunnene til at deler av utstillingen
ikke er inkludert i undervisningen, og mener den er tenkt for en annen malgruppe. Begge
har hgye ambisjoner for hva elevene skal sitte igjen med etter en dag pa Falstad. Per haper
blant annet at elevene ser pa seg selv som historieskapte mennesker, at de forstar at man
ma lese kilder kritisk, at historie ikke bare er en tidslinje med hendelser, og at de tar med
seg refleksjonene inn i fremtiden. Anne haper elevene sitter igjen med mer enn bare
grunnkunnskap om Falstad og om andre verdenskrig, og at de stiller spgrsmal til hvordan
dette kunne skje. Elevene har en positiv opplevelse av dagen. Alle mener besgket har vaert
interessant og laererikt. Flere peker pa@ nyttigheten av & diskutere med hverandre, og at
man ikke glemmer det man har opplevd her. Elevene har mgtt pa bade praktiske og
emosjonelle utfordringer. De har ogsa sett at det finnes et mer nyansert bilde enn hva de
har trodd. De peker pa tilgangen til et annet kildemateriale som viktig for laeringsutbyttet,
og de forteller at de har fatt stgrre innsikt i menneskene bak handlingene. Elevene dekker
et stort spekter nar det gjelder lzeringsutbyttet. Helt fra hvem som egentlig var en del av
krigen, til at man ma veere forsiktig og vaken, sa dette ikke gjentar seg.

5.2 Stedets kraft og betydning

Falstadsenteret er i dag et senter for menneskerettigheter, et museum og et minnested.
For min studie er det interessant & se naermere pa hvordan elevene opplever 8 lzere om
begrepet makt, krigen og spesielt gjerningspersonenes perspektiv, pa det samme stedet
som hendelsene foregikk. Jeg innleder kapitlet med elevenes refleksjoner rundt egen
motivasjon for & laere ved et slikt besgk. Stedets kraft og betydning ble ogsa diskutert
under andre spgrsmal intervjuguiden inkluderte, og disse funnene vil ogsd bli belyst her.

Alle informantene pekte pa at besgket pa Falstad farte til gkt motivasjon for & lsere. Det
ble blant annet trukket frem at variasjonen i laeringsarenaen gjgr at gnske om & lzere blir
stgrre, og at dette fgrer til at kunnskap fester seg pd en annen mate. Selv om elevene var
samstemte i sine svar, kan man ogsa finne noen variasjoner. I gruppe C trekker Carina
frem at motivasjonen gker fordi: «jeg fgler mer og jeg folger med mer nar jeg er her».
Bade hennes svar, og flere av informantene i denne gruppen, tyder p& at identifisering og
emosjonell deltakelse har betydning for leeringsmuligheten. Christian fulgte opp tankene,
og sa at steder har stor betydning for historie: «det er noen ting man bare ma se. Du m3
veere pa stedet det snakkes om. Hvis man bare ser det pd en skjerm, vil det veere
virkelighetsfjernt, i tillegg til at det for meg blir ganske kjedelig». Bekymringen for &
glemme ting man har lzert pa skolen, i motsetning til ting man laerer her ble ogsa nevnt.

I informantgruppe D delte to av elevene sine tanker rundt dette. Dag pekte pa at interessen
i seg selv er styrende for at motivasjonen ved et slikt besgk gker, og Daniel fortalte at det
interessante med 8 besgke slike steder er at man far kunnskap man husker resten av livet.
Elevene i de to andre gruppene hadde ogsa tanker rundt dette. Anna sa at historien blir
mer virkelighetsnaer, og at: «jeg blir mye mer inspirert til & faktisk f8 med meg ting, fordi
vi sitter hver eneste dag i et klasserom, og leser ut av en bok, men det blir noe annet nar
vi er her». Hun utdypet dette med & si at det handlet om at de kunne lage seg bilder i
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hodet av hva som har skjedd. Pa bildet i peisestua kunne de for eksempel reflektere rundt
hvem disse menneskene var, hva de tenkte og hva de snakket om. Ane trakk ogsa frem
det virkelighetsnzere som en motivasjonsfaktor. Hun sa at de vanligvis leerer om krigen i
klasserommet, men at nar de er i det huset hvor kommandanten bodde, ga dette et nytt
blikk pa ting. Elevene forstar ifglge henne at dette faktisk har skjedd. Berit sa at: «nar vi
er i klasserommet laerer vi mer om det generelle, ikke geografisk spesifikt, og som regel
lerer vi jo det verste». Brage var enig, og sa at det stgrste skillet ved 3 lsere om krigen
pa skolen og pd Falstad var: «kildematerialet, og at man far innsyn i flere perspektiver».

Tanker omkring stedets kraft og betydning kom ogsa frem i andre spgrsmal. P& mange
mater kan man si at dette var gjennomgadende for store deler av intervjuene, selv om
spgrsmalene ikke ngdvendigvis la direkte opp til det. I gruppe A ble det trukket frem flere
interessante refleksjoner rundt stedet, og de som de andre gruppene var sveert opptatt av
det autentiske. Arne sa pa et tidspunkt at han allerede da de gikk ut av bussen levde seg
inn i situasjonen: «da vi s& skiltet hvor det sto 1 km til skogen, tenkte jeg automatisk pa
drapene og hva som egentlig har skjedd her». Senere sa han ogsa:

Da jeg satt nede i badstua og sd pa filmen der, tenkte jeg «faen det er sikkert ikke
sa langt borte 3 tenke at akkurat her jeg sitter nd, satt det en kommandant ogsa,
som kanskje har drept noen liksom».

Arne var med andre ord en av informantene som var veldig emosjonelt til stede i det han
opplevde. Det var ogsd Carina som brukte ordene sanser og minner. Hun sa at: «det er
interessant & laere om krigen pd en sdnn mate. Du tar i bruk flere sanser ved et slikt
besgk». Senere sa hun ogsa at: «du kan veere pa et sted a laere om noe, for sa a knytte
denne informasjonen til minner. Dette skaper mening og det blir enklere & huske ting».

Informantene i gruppe C og D hadde som nevnt en litt annerledes dag enn A og B, og for
mange av elevene i gruppe C var turen i skogen tung. Dette fikk betydning for resten av
dagen. Camilla fortalte at: «selv om jeg ikke var der da det skjedde, kan jeg fortsatt se
for meg, og tenke at kanskje jeg nd star akkurat der noen ble skutt liksom». Dina var med
i informantgruppen som ogsd besgkte hovedhuset. Hun fortalte at hun i begynnelsen gruet
seg til 8 komme hit, og at hennes referanserammer gjorde at hun trodde hun skulle se et
helt fryktelig fengsel. Hun pdpekte at: «da jeg kom hit var det ikke like vanskelig, det var
ganske rolig». Dag var, som mange av de andre elevene, opptatt av torturkammeret i
hovedhuset, og mente dette gjorde sterkt inntrykk pa han.

Stedets kraft og betydning ble ogsa hyppig diskutert i gruppe B. Noen av informantene i
denne gruppen hadde veert pd Falstad flere ganger, og dette ble styrende for noen av
diskusjonene som oppstod. P& bakgrunn av hvordan samtalen utviklet seg, stilte jeg
spgrsmal om hvordan elevene syntes det var 3 leere om disse hendelsene, pa det samme
stedet som de hadde skjedd. Her finner man svar som skiller seg fra de andre gruppene.
Berit pekte p& at hun synes det hadde skjedd mange forandringer her, og at man ikke fikk
det samme inntrykket som i hovedhuset: «i kjelleren der». Hun syntes bildene som var
satt opp i kommandantboligen ga et visst inntrykk, men at: «ellers tror jeg personlig ikke
det har sa stor effekt. Det virker mer som et egnet sted».

5.2.1 Hovedfunn og oppsummering

Det mest sentrale funnet i denne kategorien er at alle elevene peker pd at motivasjonen
for & leere gker ved et slikt besgk. Arsakene som trekkes frem er variasjonen i
laeringsarenaen, tilgang til et annerledes kildemateriale, presentasjon av nye perspektiver,
samt at mange av elevene opplever at kunnskapen fester seg pa en annen mate. Et annet
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element som ble veldig tydelig i denne kategorien, er at elevene er svaert opptatt av det
autentiske. Skogen, rommene som ikke er endret pa, bildene og gjenstandene er noe som
interesserer elevene, og gjorde inntrykk. Det autentiske ble aldri nevnt av meg, men likevel
var dette noe alle elevene trakk frem som definerende for deres opplevelse av dagen. Bade
tilgangen til det autentiske, og fraveeret av det ble hyppig diskutert. Anna gjorde en
oppdagelse som bade understreker det autentiske, oppsummerer denne kategorien, og
innleder neste kategori. Oppdagelsen var at vinduene i kommandantboligen er vend bort
fra leiren: «Dette tyder pa at de henrettet folk, for de kom hit og ville ignorere det».

5.3 Gjerningspersonens perspektiv

Gjerningspersonens perspektiv er et av de mest sentrale temaene i min studie. Det er
dette som i stgrst grad skiller utstillingen fra andre utstillinger, og undervisningsopplegget
fra hvordan elever vanligvis laerer om krigen. I denne delen skal jeg se naermere pa hvilke
oppfatninger og fremstillinger av gjerningspersonene elevene har. For 3 faet inntrykk av
hvilke referanserammer elevene hadde fgr de ankom Falstad, inkluderte jeg et spgrsmal
om hvordan de vanligvis laerer om krigen. Spgrsmalene jeg hadde om gjerningspersonene
ble ikke ngdvendig a stille, da dette perspektivet ble hyppig diskutert pa elevenes initiativ.

5.3.1 Hvordan laerer elevene vanligvis om andre verdenskrig?

Klassene delte seg i spgrsmalet om hvordan de vanligvis laerer om krigen. Informantene
som har kortere botid i Norge, svarte at de hadde lite kunnskap om andre verdenskrig fra
tidligere. Den kunnskapen de hadde, var hentet fra bgker, film og litt pd skolen. I tillegg
var det bare et par av elevene i gruppe C og D, som hadde hgrt om Falstad fgr besgket.
Det kom tydelig frem i bade observasjonene og intervjuene, at flere av elevene hadde
andre referanserammer til «krigen», enn elevene som relaterer «krigen» til andre
verdenskrig. Det var ogsa noen av elevene som hadde opplevd krig. Dette ble sentralt i
diskusjonene rundt gjerningspersonene, fordi disse pa flere tidspunkt var knyttet til andre
referanserammer enn andre verdenskrig. Informantene i gruppe C og D pekte pa at den
kunnskapen de hadde om krigen fgr besgket, var litt generell kunnskap, og litt om ofrene.

I gruppe A fortalte elevene at de har tilegnet seg kunnskap om krigen p& skolen, og at de
har lzert generell kunnskap om ulike hendelser, og hvem ofrene var. I forlengelse av dette,
pdpekte Arne at:

Det er jo veldig bra at vi laerer fra gjerningspersonenes perspektiv, for & forsta
grunnen til at ting ble gjort som de ble gjort (...) problemet med slike store
hendelser er at man ofte far hgre om hva Adolf Hitler gjorde, og hvordan ofrene
hadde det, ikke alle mekanismene, ja imellom da.

Denne oppfatningen delte ogsa Aksel, som hevdet at:

Du far alltid hgre hvordan det var for ofrenes side, fordi det er det som har pavirket
«0ss», og det er nyttig det, men du far jo aldri lazere om «hvorfor tenkte de dem
tankene», «var alle kaldblodige», «hadde ingen anger» osv. og det er jo kanskje
dette som er det viktige dersom man skal se fremover.

For jeg kom til spgrsmalet om hvordan elevene i gruppe B tidligere har laert om krigen,
uttrykte Britt at det var spennende lzere fra et nytt perspektiv. Hun understreket at dette
handlet om de som var ansatt her, fordi det hadde de lzert lite om fra fgr. I informantgruppe
A refererte alle elevene til undervisning pa dette spgrsmalet, mens i gruppe B viste det seg
at de hadde andre referanser. Brage henviste til familie:
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Oldefaren min var motstandsmann, og var med i mange motstandsorganisasjoner
(...) og jeg har jo alltid fatt hgre historier fra den siden (...) det var jo noe annet a
se ... slik som p& de kortene fra fangevokterne, hvordan de selv fremstilte det, og
at det var en del mer ansvarsfraskrivelse kontra det man hgrer fra besteforeldre og
oldeforeldre og sant da.

Berit refererte til tidligere besgk pa Falstad, og fortalte at sist laerte de om hvordan fangene
hadde det, mens i dag var det fokus p@ de som jobbet her. Dette var nytt for henne, da
hun har lzert mest om krigen fra de okkupertes side, og om motstandsbevegelser.

I svarene pa dette spgrsmalet finnes det en viss variasjon, men en ting gikk igjen;
informantene har leert mest om krigen fra ofrenes perspektiv. I den fglgende delen vil det
komme frem at elevene hadde mange meninger om hvem en gjerningsperson var, og
hvem som potensielt kan bli en gjerningsperson. Dette perspektivet fikk stgrst plass i
informantgruppe A og B, da dette var noe de var sveert opptatt av. Elevene i gruppe C og
D hadde en litt annerledes dag, med flere elementer som fikk stgrre plass enn
gjerningspersonens perspektiv i intervjuene. Likevel var det, som det vil komme frem,
ogsa flere av disse informantene som hadde tanker og meninger rundt gjerningspersonene.

5.3.2 Hvem var, og hvem kan bli en gjerningsperson?

En av postene i stasjonsarbeidet var et klipp fra Milgram-eksperimentet. Informantgruppe
C rakk ikke denne posten, men det var tydelig at en av informantene hadde sett dette far.
Camilla fortalte at hun var overrasket over hvor mange som endte opp med & gi den fiktive
personen en dgdelig mengde strgm. Hun forteller:

Jeg tror mange mennesker strekker seg langt for & gjgre ting mot sin vilje, sa jeg
tror ganske mange av de menneskene som gjorde disse handlingene under andre
verdenskrig, ikke hadde lyst, men at de fglte at de ikke hadde noe valg.

Caroline fulgte opp disse tankene, og mente dette var sammensatt:

Vi snakker om en generasjon og vi snakker om historie, mange trodde pa det
foreldrene trodde p&, og kanskje mente de Hitler var en stor figur de matte fglge.
Det kan ogsd vaere at de tenkte de matte gjore det for landet, for & vaere patriotiske.

Det ble ogsa diskutert andre mulige grunner for at mennesker blir gjerningspersoner. Blant
annet ble det nevnt at noen nok ikke gnsket & utfgre handlingene, men at de gjorde det
av redsel, noen bikket under for presset fra de som hadde stgrst makt, og noen var enige
med den nazistiske ideologien. Informantene mente det var ulike faktorer som spilte inn.

Informantene i gruppe D var de eneste som ikke nevnte gjerningspersonene eksplisitt. Jeg
stilte derfor et spgrsmal om hva de tenkte om menneskene som arbeidet her, og som
utfgrte handlingene de hadde fatt innsyn i, gjennom undervisningsopplegget. Dina svarte
at de var: «udyr» og Daniel trodde det handlet om rasisme, og at: «man velger det riktige
for seg og sin familie, og er slemme mot de andre». Han trakk ogsa paralleller til sitt eget
hjemland, hvor de har to offisielle sprak. Konflikten og hvilket syn man har, avgjgr hvilket
sprak man bruker, og: «hvem man er slemme mot». Dag tenkte pa maktmisbruk, og
mente det var: «vanskelig 8 ga mot det da, fordi man kunne bli drept eller miste posisjonen
sin». David mente det handlet om press, og sa at: «jeg tror mange ble presset til 8 utfgre
handlingene, fordi de ble tatt hjemmefra og fra familien for 8 krige og drepe».

Selv om gjerningspersonenes perspektiv ikke var styrende for intervjuene i disse to
gruppene, kan man likevel finne flere interessante refleksjoner og tanker. I gruppe A og B
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tok disse tankene stor plass, og perspektivet ble trukket frem pa alle spgrsmalene. Elevene
i gruppe A s3 i likhet med de to foregdende gruppene ogsa pa gjerningspersonene som
bdde nazister, vanlige mennesker og mennesker som offer for et system. I dette intervjuet
oppstod det bade enigheter, og uenigheter jeg na skal presentere.

Ane var den fgrste informanten i gruppe A som sa noe om gjerningspersonene: «det er jo
litt sart & tenke p& hvorfor de handlet som de gjorde, det var kanskje ikke like lett for alle.
Dette var det jo ikke rom for 8 tenke den gangen da». Senere papekte hun ogsa at:

Nar jeg i min oppvekst har lart om andre verdenskrig, har jeg bare lzaert om ofrene,
og ndr jeg har begynt & lzere mer om disse soldatene og sant, laert at de er helt
vanlige folk, sa tenker jeg sann «det kunne vaert pappa», det kunne vart onkel
liksom, som ble putta inn i den situasjonen. For liksom, ja, det var jo helt vanlige
folk liksom, ikke alle var monstre.

For & utdype dette sa hun at: «jeg tror mange var monstre, men jeg tror ogsa mange ble
det. Du levde i syke omstendigheter liksom, alt ble bare et ekkokammer». Disse tankene
delte ogsd en av de andre informantene. Arne var opptatt av den ytre pavirkningen
mennesker kan ha pa hverandre. Han sa blant annet at man som leder: «pa en mate har
makten til 8 forme den haeren man vil ha, ut fra hvordan dine tanker er». Han hevdet ogsa
at man kan forme en person til 8 bli en morder, dersom man vil det. Et sted trakk han
ogsa paralleller til militaeret for 3 forklare hva han mente:

Psykisk manipulasjon foregar jo i militeeret enda. Der er det jo slik at hvis du ikke
gjer den jobben man blir fortalt, sa er det ikke deg det gar ut over, det er alle andre
i gruppa, sa de straffer deg, med 3 la alle andre gjgre tre ganger sa mye som de
egentlig skulle, og det er skummelt 8 tenke pd at det fortsatt er i bruk i dag.

Aksel uttrykte tidlig at han var uenig i at gjerningspersonene: «bare var offer for et
system». Han mente disse menneskene var nazister som var klar over handlingene. Likevel
delte han noen av tankene rundt militeeret med Arne. Han poengtere at det var mye naerhet
blant soldatene og at: «det er en konformitet i gruppa som mange var opptatt av, derfor
gjorde de ting de kanskje ellers ikke ville gjort». Han hadde ogsd noen andre tanker rundt
gjerningspersonene: «folk generelt som utfgrte disse handlingene, hadde vokst opp lenge
fgr Hitler kom til makta. De var sosialisert uten den nazistiske propagandaen, men de
utfgrte likevel handlingene». Han delte ogsd en sak fra media han mente forteller mye:

For litt siden var det en 90 &r gammel Auschwitz-vakt som ble dgmt, og da sa han
at han bare var en tann pd et tannhjul, men sd fikk han til svar fra retten at
«maskineriet gar ikke rundt hvis det ikke har de tennene», sa de far jo straffen de
0gsa, og det er jo vel fortjent.

Dette skapte en debatt hvor Ane konkluderte med at: «det koker jo ned til valg ogsa da,
for den ene soldaten vi fikk presenter her, valgte jo & ikke vaere med pa skytingen, og det
gikk jo bra med han». Arne viste med kroppsraket at han var litt uenig, og sa at: «ja du
har jo valg og sann, men ndr det kommer til et sd stort regime, sa er det slik at hvis en
person ikke gjgr det, kommer noen andre og gjgr det. Det finnes alltid en erstatter». Ane
svarte: «men krigen slutta jo da, sa det er jo mulig.. at en person slutter».

I gruppe B finner man flere av de samme tankene. Berit trakk frem at man vanligvis blir
kjent med fangene som personer, og at dette gjgr at «det sitter litt naerere, altsd du tenker
mer over det». Videre sa hun at ndr man blir kjent med gjerningspersonene pa samme
mate, gjorde dette at hun tenkte: «alle disse var jo bare personer de ogsa, men vi er bare
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vant til 8 hgre om systemet». Britt var ogsa med i diskusjonen, og sa at: «Rinnan-banden
var jo en gjeng, men det var jo ikke alle». Bente sa at hun tror: «egentlig hvem som helst
kunne veaert disse gjerningspersonene», mens Brage mente det handlet om ideologi:

Det var nok mange av gjerningspersonene som faktisk var jaevlig, men nar det er
en stat som er okkupert, har man ikke sa stort handlingsrom. Man skal jo fglge den
tids nazistiske ideologi. Du var ganske hgyt skodd hvis du sa imot det.

Dette apnet en diskusjon rundt Case 880, hvor Britt sa at: «sann som den ene gruppa fikk
jo en ung mann som ikke ville drepe, og ytret dette, og da slapp han jo». Berit fulgte opp
med & si at dette var noe hun ble svart overrasket over, og ikke hadde trodd. Brage
papekte at: «en generell oppfatning i verden er jo at alle som var pa tyskernes side var
trasige og faele, og hadde lyst til 8 drepe alle. Men det stemmer jo ngdvendigvis ikke».
Elevene ble med andre ord veldig overrasket over at soldaten i dette tilfellet hadde et valg.
Bente sa at det man vanligvis hgrer er at de var ngdt til & utfgre slike handlinger: «at det
var enten deg eller noen andre (...) at det ikke var noe valg pa den tiden. At noen kunne
se mellom fingrene, ble jeg veldig overrasket over».

5.3.3 Hovedfunn og oppsummering

Slik det kommer frem i denne kategorien tilegner elever seg kunnskap om krigen gjennom
ulike medier. Bgker, film, skole og familie blir spesielt trukket frem. Elevene forteller at de
tradisjonelt leerer generell kunnskap om andre verdenskrig, og at de er vant til 8 hgre om
hendelser gjennom ofrenes side. & lzere om krigen gjennom gjerningspersoners perspektiv
er nytt for alle. Likevel har de mange tanker rundt dette. Gjerningspersonene blir beskrevet
som udyr, nazister, mennesker som er offer for et system, og «vanlige folk». Alle elevene
har ulike referanser de bruker for 8 eksemplifisere sine poenger, og for 8 grunngi hvorfor
de mener det de gjor. Noen elever mener det skal mye til for & bli en gjerningsperson,
mens de fleste sitter med en oppfatning om at «hvem som helst» kan bli det.

5.4 Fortiden i natiden

Denne kategorien ble i hovedsak formet av at jeg tidlig opplevde at elevene underveis i
undervisningsopplegget trakk mange paralleller til dagsaktuelle, og fremtidige hendelser i
snakk om fortidige hendelser. I en studie om historiebevissthet er det sentralt 8 se
neermere pad nettopp tidsaspektet. I dette delkapitlet innleder jeg med noen av
observasjonene gjort over de fire dagene jeg deltok pa undervisningsopplegget, for jeg ser
naermere pa spgrsmalet «har dere noen tanker rundt at utstillingen og undervisningen er
laget i 2021, og ikke for eksempel i 1950?». Dette svarte bdde elevene og pedagogene pa.

De to aktivitetene hvor tidsaspektet i stgrst grad ble diskutert var Etiske dilemma og
Greven og Grevinnen. 1 Etiske dilemma var utsagnene for eksempel «man trenger makt
for & gjgre en endring i samfunnet», eller «all makt er negativt», eller «foreldre har makt
over barna sine hele livet». I diskusjonene rundt disse, ble det i alle gruppene brukt
eksempler fra bade krigen, samtiden og fremtiden. I flere av diskusjonene ble Hitler nevnt,
men ogsa Martin Luther King, George Floyd og Knut Hamsun. Det ble sagt at «hvis man
tenker p& ndtidens klimaspgrsmal, kan man jo si at en som plukker sgppel har makt», og
at «hvis man spoler to hundre &r frem i tid, s8 synes de som ser tilbake pa oss, at vi var
gjerne pga. ting vi gjgr nd, som for oss er dagligdags. For eksempel bruken var av plast».

I aktiviteten Greven og grevinnen skulle elevene som nevnt rangere de ulike aktgrene etter
skyldspgrsmal. I Igpet av de fire dagene, dannet deg seg 16 grupper, og resultatet av
rangeringen var at atte av gruppene satte grevinnen som den med mest, eller nest mest
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skyld i sin egen dgd. Flere av gruppene satte vakta, som skgyt grevinnen pd den som
hadde aller minst skyld. Det var kun en av gruppene som mente vakten hadde mest skyld.
Da elevene argumenterte, ble tidsaspektet hyppig trukket inn. Det ble blant annet sagt at:
«vi m& nesten fa vite nar dette var for @ kunne fordele skyld», og «pd den tiden det var
grever og grevinner var det helt normalt at mannen hadde mest makt i familien, og dermed
kunne gjgre hva han ville» og «dersom dette hadde skjedd i dag, hadde vakten blitt demt
og hatt all skyld fordi det var han som faktisk utfgrte handlingen».

5.4.1 Kunne Maktens ansikter blitt laget i 19507

I tillegg til at tidsaspektet ble diskutert i gvelsene, stilte jeg 0gsa spgrsmal om elevene og
pedagogene hadde tanker rundt at utstillingen og undervisningen var laget i 2021, og ikke
for eksempel i 1950. Elevene i gruppe C og D syntes dette var vanskelig & ta stilling til.
Noen svarte at de ikke visste, mens andre ikke trodde den kunne blitt laget tidligere.
Tendensene i gruppe A og B var ogsa at det ikke kunne blitt laget pd et tidligere tidspunkt,
og de pekte p3 litt flere konkrete eksempler pa hvorfor. Blant annet ble det sagt at folk pa
den tiden ikke var klar for dette, og at det ville blitt sett p@ som: «en feel og feil ting a
gjgre» (Bente). I tillegg ble det sagt at personer som hadde opplevd krigen nok ikke hadde
lyst til 8 ha slike diskusjoner, bade fordi det ikke hadde gatt lang nok tid, og fordi det ikke
ville gitt et nyansert bilde. I informantgruppe A ble det diskutert at det ville vaert unaturlig
& forsgke a forstd menneske som utfgrte disse grufulle handlingene, og at: «det var sa
motbydelig det som ble gjort, at dem som opplevde det sikkert ville kaste det pa et bal og
brenne det» (Anna). De generelle tankene som ble fremmet kan konkretiseres gjennom
det tre av elevene sa i intervjusituasjonene. Disse elevene var Arne, Aksel og Brage.

Arne mente at 3 ta opp et sd sart tema rett etter det hadde skjedd, ikke ville fungert. Han
hevdet at det ville blitt som & kaste bensin pa et bdl, og han trakk szerlig frem at «det er
mye enklere & f@ et nyansert bilde nd, fordi det ligger mindre fglelser i det». Aksel pa den
andre siden, trodde det ville hatt en stor funksjon og lagd en slik utstilling tidligere. Han
trakk frem at menneskene som utfgrte og var offer for disse handlingene, levde i ettertid,
og at det ville hatt stgrre effekt @ laere om det da fordi: «de sitter med det i gynene liksom,
vi sitter med det i grene». Brage forteller at for hans del har det veert en positiv lzerdom 3
se disse perspektivene gjennom utstillingen. Likevel er han usikker p& om hans forfedre
ville kommet hit. Oldefaren var motstandsmann, og ser ifslge Brage pa systemet og ikke
enkeltpersonene: «Men han er jo en reflektert mann, s& han hadde nok sagt at det var bra
jeg leerer om det, men ... s3 hadde han nok tatt opp sitt synspunkt igjen».

Som nevnt fikk de to pedagogene det samme spgrsmalet som elevene. Ingen av dem var
med i utformingen av utstillingen, men de hadde likevel mange tanker rundt dette. Per
pekte pa det tematiske, og sa at:

Det & ansvarliggjgre, og det 8 se pa tendenser i samfunnet, pa bakgrunnen for
personene, og det @ prove a skille denne armeen av nazister som var sett pa som
veldig like og uten noe ansvar. Det @ n3 fjerne disse maskene & se pa dem som
individer, tror jeg er inn i tiden fordi det ikke lengre er et like sensitivt tema.

Han trakk ogsa frem at han tror det finnes noen lover pd dette, og at det m& g& rundt 80
ar fgr man far innsyn i enkelte av sakene. Ifglge Per handlet dette om at mange av
familiene ble forfulgt i ettertid: «Norge var jo ikke sa grei mot de som ble kalt tyskertgser
og de som ble beskylt for 8 samarbeide med fienden». Han mente dette handlet om alt fra
de som: «valgte feil side, til de som solgte poteter, og alt mellom». Han tror at utstillingen
er laget na fordi: «det har gatt nok tid, det emosjonelle i det forsvinner litt da, og man kan
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se pa det med litt mer faglig nysgjerrighet enn hva man kunne for 20-30-40 ar siden, er
inntrykket mitt»>. Han forteller ogsa@ at Falstad likevel var forberedt pa reaksjoner fra
publikum pd at: «vi (...) som er et freds- og menneskerettighetssenter og museum, nd
skulle begynne & snakke om disse nazistene». Reaksjonene har forelgpig uteblitt, men han
tror de hadde kommet tidligere om: «dette hadde blitt gjort for 30 ar siden for eksempel».

Anne forteller at slik hun forstar det: «er det delvis banebrytende & ha en hel utstilling, i
et helt bygg som tar for seg maktperspektivet, og ser pa overgriperne og ikke ngdvendigvis
grunnfortellingen og ofrene». Hun forteller ogsa at siden hun oftest mgter elever som gar
pa ungdomskolen, hender det at de nevner at oldeforeldrene eller besteforeldrene var
nazister. Dette har hun nevnt for en kollega i Polen, som fortalte at for henne var dette:
«helt utenkelig, fordi det finnes ikke polske nazister, bare helter». Den polske kollegaen
var spent pa om dette kom til & komme om noen ar: «hun lurte pd om vi hadde vaert der
ogsa. Det er jo noen av de som har jobbet her lenge som sier at det ikke alltid har vaert
snakk om hvem som var nazister». Diskusjonen mellom Anne og den polske kollegaen,
samt Annes refleksjoner rundt at det nd er mer vanlig 8 snakke om hvem nazistene var,
passer godt inn i en samtale jeg overhgrte da vi skulle ga til lunsj en av dagene.

5.4.1.1 P& vei til lunsj
Elev 1: «Oldefaren min var fange her, kortet hans ligger i kjelleren».

Elev 2: «Oldeforeldrene mine var nazister de».
Elev 3: «Bare fordi de var tyske?».
Elev 2: «De var tyske og nazister!».

Elev 3: «Heh ... da har vi en fra hver side da».

5.4.2 Hovedfunn og oppsummering

Gjennom datainnsamlingen kom det frem at elevene ser sammenhenger i fortid, natid og
fremtid. Ikke alle elevene var like bevisst, men flere |la opp til interessante diskusjoner som
rgrer ved historiebevisstheten. De fleste elevene tror ikke Maktens ansikter kunne blitt
laget pa et tidligere tidspunkt. Dette tror de handler om at det m& g& nok tid. En av elevene
trekker likevel frem at tidsvitnene er i ferd med & gd bort, og at det derfor kunne vaert
ngdvendig @ se pa dette pa et tidligere tidspunkt. Pedagogene er samstemte i sine svar,
og peker pd at det er tidsriktig & se naermere pa dette perspektivet na. Begge tror dette
vil ha betydning for hvordan man leerer om krigen i et fremtidsperspektiv.

5.5 Oppsummering

I denne delen har jeg valgt & fremstille dataene sa ngyaktig som de ble formulert i
datainnsamlingen. Dette har jeg gjort for 8 underbygge paliteligheten i prosjektet, men
ogsa for & fremheve de viktige dataene jeg samlet inn, gjennom de tre metodene.
Informantene trakk frem mange interessante perspektiver, som egner seg godt for den
videre drgftingen. I denne delen kommenterte jeg funnene sd vidt, og i neste del skal jeg
drgfte de mest sentrale funnene opp mot egne refleksjoner og teori fra Teoretisk
rammeverk. Dette danner grunnlaget for konklusjonen og svaret pa problemstillingen.
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6 Drgfting

Frem til nd har jeg presentert et utvalg studier og publikasjoner som tangerer mitt tema,
det teoretiske grunnlaget for prosjektet, samt forskningsdesignet. Videre har jeg belyst
hvordan jeg behandlet dataene, fgr jeg presenterte mine funn. Med utgangspunkt i hoved-
funnene, supplert med sitater fra de ulike kategoriene, skal jeg na drgfte disse. Drgftingen
er som nevnt forankret i egne refleksjoner, og teori fra Teoretisk rammeverk.
Forskningsspgrsmalene jeg skal svare pa i denne delen er; Hvilken didaktisk betydning kan
det ha & legge undervisning om okkupasjonsarene til et sted som Falstadsenteret? P3
hvilken mate er undervisningsopplegget preget av samtidskonteksten? Hvordan beskriver
og ser elever pa gjerningspersonene etter andre verdenskrig?

6.1 Minnestedet som pedagogisk arena

Hvert &r blir flere hundre elever i Trgndelag, tatt med pa besgk til Falstadsenteret. Dette
gjores bdde i grunnskolen og p& videregdende skole. Likevel vet vi lite om hvilken
betydning et slikt besgk har for laeringsutbyttet til elevene (Reitan, 2011, s. 62) og hvorvidt
malene til bade Falstadsenteret i dette tilfellet, og skolene blir nadd. I min studie har jeg
fatt tilgang til hva et utvalg elever har fatt ut av besgket, samt hva et utvalg pedagoger
hdper elevene har oppnddd av kunnskap og holdninger. Disse perspektivene er
interessante 8 se opp mot blant annet teori om historiebruk, og om didaktikk knyttet til
bruk av steder og historiske levninger. Det fgrste forskningsspgrsmalet knyttes til funn jeg
belyste i Undervisningspraksis og leeringsutbytte og Stedets kraft og betydning.

6.1.1 Ambisigse pedagoger og kunnskapsrike elever

Pedagogene jeg intervjuet hadde hgye ambisjoner til hva elevene skulle sitte igjen med av
kunnskap og holdninger etter undervisningsdagen. Et av malene var at elevene skulle se
seg selv som historieskapte mennesker; et mal som henger tett sammen med hvordan
kjerneelementet Historiebevissthet er formulert i den nye lsereplanen. Malet henger ogsa
sammen med perspektivet om at en person med en reflektert historiebevissthet, har en
forst3else for at han er skapt av historiske prosesser, og har mulighet til 8 selv skape
historie (Stugu, 2016, s. 19). Et annet mal var at elevene skulle forstd at historie er mer
enn bare en tidslinje med hendelser. Felles for alle ambisjonene er at de knytter seg tett
til den andre kategorien i Stugu sin historiebruksmodell. Historie som orientering er en
kilde til kunnskap og innsikt, og et grunnlag for undring, mening og sammenheng (Stugu,
2016, s. 16). Pedagogenes ambisjoner var mye stgrre enn badde kompetansemal og grunn-
kunnskap. De gnsket at elevene skulle bruke det de hadde lzert pd Falstad videre i livet,
og at det skulle foregd mentale prosesser hos elevene gjennom dagen. Det var ikke isolert
kunnskap som sto i fokus, men et hdp om at det ble satt i gang prosesser, som skulle fgre
til at elevene s@ sammenhenger. Disse skulle vaere utgangspunkt for videre engasjement.
Siden Maktens ansikter er et fire timers opplegg, kan malene p& den ene siden virke vel
ambisigse. P& den andre siden er de neert knyttet til hvordan den nye laereplanen er
utformet, nar den nd bestar av kjerneelementer og gkt fokus pa undring og utforsking.

I min studie har jeg ikke mulighet til 3 sl& fast hvorvidt malene til pedagogene er nadd.
Dette hadde krevd en studie over tid, og en annen metode for datainnsamling. Det jeg
derimot har fatt innsyn i, er elevenes umiddelbare tanker og refleksjoner rundt dagen og
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eget leeringsutbytte. I likhet med hos pedagogene, kan ogsa elevenes svar grunngis med
den andre kategorien til Stugu. De peker pa at det har veert interessant & diskutere med
hverandre, at dagen har bidratt til at de ser flere sammenhenger, og at tilgangen til et
annerledes kildemateriale har vaert av betydning. Det som skiller pedagogenes og elevenes
svar, er at elevene ogsa beveger seg innenfor den tredje kategorien til Stugu. Historie som
opplevelse har statt sentralt, og dette er en kilde til fasinasjon, spenning og glede (Stugu,
2016, s. 16). Dette innebaerer aspekter pedagogene ikke trakk frem, men som var
grunnleggende for elevene. Gleden viste seg tydelig gjennom deres entusiasme over ny
kunnskap, og mulighet til 8 utforske et spennende materiale, de ellers ikke har tilgang til.
Mange av elevene satt ogsa med store gyne og fortalte om ting som hadde overrasket
dem, og som hadde utlgst en fasinasjon som motiverte dem til & lzere mer.

Min empiri sldr fast at det var mye som forente pedagogenes ambisjoner, og elevenes
oppfatning av hva de hadde lzert. Tankene skilte seg ogsa fra hverandre, ved at
pedagogene forholdt seg til aktivitetene i undervisningsopplegget isolert sett, mens
elevene refererte til hele dagen, og alle opplevelsene de hadde hatt. Et poeng som
understreker dette, er det Arne fortalte at han opplevde allerede da de gikk ut av bussen:
«da vi s3 skiltet hvor det sto 1 km til skogen, tenkte jeg automatisk pa@ drapene og hva
som egentlig har skjedd her». Disse tankene viser at laeringsprosessen og fasinasjonen til
elevene potensielt starter lenge for forste aktivitet i undervisningen. Det understreker ogsa
at historiebruk og historiebevissthet henger tett sammen, og at historiebevisstheten kan
aktiveres pa den historiekulturelle arenaen (Karlsson, 2014, s. 70).

6.1.2 Medaljens bakside

Et besgk til Falstadsenteret kan potensielt og forhapentligvis fare til at elevene tilegner seg
ny kunnskap, og nye holdninger. Selv om minnestedspedagogikken er basert pa fortiden,
er den ogsd fremtidsrettet, og gir et stort utdanningspotensial for ndtidens samfunn
(Konczyk, 2012, s. 19). I denne sammenhengen ville det likevel veert unaturlig 38 ikke
belyse hvilke utfordringer som finnes, og hva elevene stgtte pa. Elevene trakk frem bade
emosjonelle og praktiske utfordringer, og de emosjonelle er interessante & se opp mot
perspektiver fremmet av Kverndokk. Han har som nevnt rettet kritikk mot skoleturer til
Auschwitz, og det er spennende & overfgre disse synspunktene til undervisningen pa
Falstad. Den ene hovedutfordringen er den emosjonelle, hvor han trekker frem at
innlevelse ikke bgr vaere et primarmal (Kverndokk, 2011, s. 161). Da flere av elevene
pekte pd at dagen hadde vaert emosjonelt utfordrende, var dette ofte grunngitt i nettopp
innlevelse. Blant annet ble det sagt at: «selv om jeg ikke var der da det skjedde, kan jeg
fortsatt se for meg, og tenke at kanskje jeg na star akkurat der noen ble skutt liksoms».
(Camilla). Da Arne satt i badstua og s& filmen der, tenkte han: «faen det er sikkert ikke s3
langt borte & tenke at akkurat her jeg sitter nd, satt det en kommandant ogsa, som kanskje
har drept noen liksom». Elevene brukte altsa innlevelse i mgte med historiene.

Selv om innlevelse ikke er undervisningens primaermal, kan man likevel finne elementer i
malene som rgrer ved dette. Blant annet skal elevene stille spgrsmal til hvordan dette
kunne skje, og hvem disse menneskene var. For & kunne stille spgrsmalene, legges det
opp til at elevene skal sette seg inn i ulike perspektiver, og at de skal se sammenhenger
mellom fortid, natid og fremtid, ved hjelp av dette. Det interessante er at felles for elevene
som trakk frem at dagen hadde vaert emosjonelt krevende, var at dette ogsa la grunnlag
for at kunnskapen de tilegnet seg, festet seg pd en bedre mate enn den ellers ville gjort.
Flere poengterte at innlevelse var et av grunnlagene for at det de hadde laert, kom til 3
fglge dem resten av livet. Det var likevel langt fra alle elvene som opplevde emosjonelle
utfordringer denne dagen. Hos mange var det en tydelig distanse og en faglig nysgjerrighet

42



som preget dagen, heller enn et mal om 3 leve seg inn i situasjoner. Jeg opplevde en stor
takhgyde for begge innganger, og de emosjonelle utfordringene som ble trukket frem, kan
for utviklingen av historiebevissthet sees pa som en stryke, heller enn en svakhet her.

I tillegg til at noen opplevde emosjonelle utfordringer, finnes det ogsa de elevene som
opplevde praktiske. Noen av disse var allerede fgr undervisningen startet, forutsett av
pedagogene. Begge pekte pa at distansen mellom utstillingen og opplegget var for stor,
og at utstillingen var tilpasset en annen malgruppe. Pedagogene mente dette var noe de
selv hadde observert og fatt fortalt. Jeg observerte undervisningsopplegget fire dager, og
sa de samme utfordringene. Likevel kan man i Historiefagets relevans og sentrale verdier,
se sammenhenger mellom det Falstadsenteret har gjort, og det som skal vaere méalet med
faget i LK20. Her stdr det blant annet: «(..) Ved at elevene arbeider utforskende med
historie og utvikler kildekritisk kompetanse, styrkes deres nysgjerrighet, engasjement og
kritiske tenkning» (Udir, 2020d). P& den ene siden kan dette gi et bilde pa at den nye
laereplanen i historiefaget ikke er tatt i bruk, og at Falstadsenteret i denne utstillingen har
veert forut sin tid. Det kan med andre ord vaere en ukjent mate for elevene & arbeide pa.
Flere av elevene poengterte at mangelen pa en guidet tur fgrte til at det var vanskelig &
finne, nettopp hva de skulle finne ut. P34 den andre siden var det flere av elevene som
gjennom & utforske fant spennende elementer som jeg i den videre delen skal trekke frem.

6.1.3 Med stedet som utgangspunkt

I Tidligere forskning belyste jeg flere studier og publikasjoner hvor forfatterne poengterte
at minnesteder har utviklet seg i ulike retninger gjennom tidene. Bdde nasjonale og
internasjonale minnesteder har gatt fra 8 vaere steder for rituelle handlinger, til & bli steder
med behov for pedagogisk praksis som fremmer laering (Se f.eks. Nilssen, 2011, s. 119,
KoAczyk, 2012, s. 17). Det er ingen tvil om at Falstadsenteret har veert med pd denne
utviklingen, og minnestedet, som ogsa er et freds- og menneskerettighetssenter har stort
fokus pa nettopp laering. Elevene jeg intervjuet var svaert opptatt av stedet, og i denne
delen skal jeg drgfte noen av elementene som ble trukket frem i den sammenhengen.

Historiske bygninger forteller ikke noe uoppfordret, og svarene man far, vil avhengig av
spgrsmalene man stiller (Kvande & Naastad, 2020, s. 227). Dette perspektivet kan drgftes
og underbygges av to sitater fra mine intervjuer. Sitatene viser at man bade bevisst og
ubevisst stiller disse spgrsmalene, og at man med utgangspunkt i dem, kan f3 tilgang til
utvidet kunnskap. Ane sa pa et tidspunkt at: «jeg blir liksom sittende 8 lure litt pa hvilket
rom dette er for eksempel, hvor vi nd sitter og blir intervjuet av deg. Det har jo veert noe
annet, det ser man jo pa tapetet osv.». P& den ene siden tyder dette pd at sentrale
spgrsmal har uteblitt. Eleven har ikke fatt de svarene og den kunnskapen hun gnsker. P3
den andre siden har oppdagelsen med tapetet satt i gang en prosess som rgrer ved
historiebevisstheten. Hun sier bokstavelig talt at hun er med i en situasjon i natiden, i et
rom som tydelig er fra fortiden. Sitatet viser at steder krever noe av publikum, og at man
ma stille spgrsmal og utforske ytterligere, for at de skal fortelle om tiden de kommer fra.
I tillegg viser sitatet at det faktum at fortid og natid flettes sammen nar historie blir skrevet
(Grimnes, 2020, s. 274), ogsa kan utvides til ndr historie oppleves pa minnesteder.

Det andre sitatet er svaert konkret, og en oppmerksom oppdagelse gjort av Anna. Hun la
merke til at vinduene i kommandantboligen er vendt bort fra leiren. Hun utforsket dette
videre, fgr hun konkluderte med at det kunne bety at «de henrettet folk, fgr de kom hit og
ville ignorere det». Dette understreker i stor grad at bygg i seg selv, ikke ngdvendigvis
forteller alt. Ved at eleven stilte spgrsmal ved den arkitektoniske utformingen til bygget,
fikk hun kunnskap som skulle vise seg @ ha stor betydning for hvordan hun sa pa
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menneskene som bodde her. I noen sammenhenger kan det vaere for enkelt 8 konkludere
pa denne maten. En risiko med stedliggjgring av fortiden kan veaere at det forer til
intellektuelle forenklinger (Reitan, 2011, s. 50). I denne sammenhengen mener jeg
derimot at det motsatte skjedde. Spgrsmalet eleven stilte, forte til utvidet kunnskap om
mer enn bare bygget i seg selv, og oppdagelsen fgrte til en prosess hvor Anna organiserte
tidsopplevelsen, og med det tolket fortida i lys av samtida (Eikeland, 1999, s. 32). Dette
er en prosess som knytter seg tett til utviklingen av historiebevissthet.

6.1.3.1 Det autentiske

I intervjuene kom det frem at elevene var opptatt av noe de kalte «det virkelighetsnaere».
Dette er en interessant begrepsbruk, som favner om ulike aspekter. Mitt inntrykk er at
elevene brukte begrepet om det som var autentisk. Selv om det autentiske aldri ble nevnt
av meg, var bade tilgangen til det, og fraveeret av det, noe som definerte mange av
elevenes opplevelse av dagen. Begrepet ble brukt i tre sammenhenger, og for & fa en
stgrre forstdelse for hva elevene la i det, skal jeg se naermere pa noen av eksemplene.

Den f@grste sammenhengen begrepet ble brukt i, var i elevenes grunngivelse for hvorfor
motivasjonen for & laere gkte ved besgket. Christian fortalte: «det er noen ting man bare
ma se (...) hvis man bare ser det pa en skjerm, vil det veere virkelighetsfjernt, i tillegg til
at det for meg blir ganske kjedelig». Sitatet kan tyde pa at dersom distansen mellom
kunnskapen elevene skal tilegne seg, og det de opplever som virkelig blir for stor, kan
dette fgre til lav motivasjon. Dette betyr ikke at elevene m& besgke et minnested for &
laere om andre verdenskrig, men det betyr at stedliggjgringen kan vaere et verktgy som
forer til at elevene vil laere mer. Utsaget til Christian kan ogsa grunngis i at fysiske steder
og ting, kan vekke interesse for hendelser og mennesker som levde fgr (Stugu, 2021, s.
132). Sitatet understreker at steder kan fgre til at kunnskap oppleves ekte, og med det
0ogsa meningsfull. Dette er en sentral motivasjonsfaktor i enhver laeringsprosess. Anna
brukte ogsa begrepet i forbindelse med motivasjon. Hun tok utgangspunkt i et bilde av
soldater i peisestua. Hun fortalte at bildet ga henne mulighet til 8 stille spgrsmal rundt
hvem disse menneskene var, hva de snakket om, og tenkte pd. Fysiske steder legger med
andre ord et grunnlag for & stille spgrsmal (Stugu, 2021, s. 132). Bildet fgrte til en
nysgjerrighet og en interesse, som igjen farte til gkt motivasjon for 8 lsere mer.

I takt med de overlevedes bortfall, har steder fatt en forsterket status som sannhetsbevis
for nazismens forbrytelser (Reitan, 2011, s. 51). Ane var en av elevene som underbygget
dette gjennom 3 si at besgket i kommandantboligen gjorde at elevene i hennes gruppe
forsto at dette faktisk hadde skjedd. Den andre sammenhengen begrepet ble brukt i, var
altsd for & poengtere at de tilegnet seg kunnskap gjennom et kildemateriale de ellers ikke
har tilgang til. Dette ble ogsa belyst av Arne, som sa at: «Det er en ting 8 sitte 8 snakke
om det og hgre om det, men nar du faktisk drar hit og ser hvordan folk levde, blir det noe
annet». Dette fanger pd mange mater inn Falstadsenterets legitimering og virksomhet,
samtidig som det understreker betydningen av & besgke steder. At elevene far jobbe med
historie og minner gjennom ulike medier, er en viktig del av didaktikken i faget, og for
muligheten til & tilegne seg kunnskap (Dessingué & Knutsen, 2020, s. 36). Det kan se ut
som dette var noe elevene var bevisst, spesielt Berit som sa at «jeg fgler vi er heldige som
f&r komme hit i undervisninga. Det er ikke det samme 3 sitte & se pd PowerPoint. Vi er
heldige som far komme hit 8 ta pa ting og hgre pa ting og prate med folk som har kunnskap
da». Tilgangen til et annerledes kildemateriale bestdende av ulike elementer, og det
virkelighetsnaere hang apenbart sammen, og fgrte til at elevene selv mente de laerte mer.
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Den tredje sammenhengen begrepet ble brukt i, var i elevenes mgte med autentiske
gjenstander. Disse gjorde sterkt inntrykk pa flere, og dannet grunnlaget for at elevene
mente at kunnskapen de hadde tilegnet seg, kom til 8 fslge dem i lang tid.
Torturkammeret, delene av bygget som ikke var restaurert og skogen, ble trukket frem
som virkelighetsnaert. Carina sa at: «du kan vaere pa et sted a laere om noe, for sa & knytte
denne informasjonen til minner. Dette skaper mening og det blir enklere 8 huske ting».
Disse tankene understreker stedets kraft, samtidig som det viser at historiebevisstheten
er aktivert. Bevisstheten er som nevnt et ngdvendig hjelpemiddel ndr man orienterer seg
i tiden, og dermed skaper mening i livet (Karlsson, 2014, s. 13). Carina tok i bruk dette
«kompasset» og opplevde at stedet hjalp henne til & bringe frem minner som 13 der fgr
undervisningen startet. I tillegg underbygger dette sitatet at minner i flere sammenhenger
er et bedre begrep & bruke enn historie. Minner kan som nevnt forstds som & bruke fortiden
til & gjgre natiden og fremtiden meningsfull, mens historie tradisjonelt har vaert forstatt
som fortellinger om fortiden (Dessingué & Knutsen, 2021, s. 27). Minnene er altsd det
mest sentrale i utviklingen av elevers historiebevissthet, ikke den «faktiske» historien.

6.1.4 Den didaktiske betydningen

Det er liten tvil om at stedet er et godt utgangspunkt for utvikling av historiebevissthet.
Stedet representerer blant annet sammenhengen mellom fortid, natid og fremtid (Kvande
& Naastad, 2020, s. 225). Min empiri underbygger dette, og funnene tyder pa at det kan
ha stor didaktisk betydning & legge undervisning om okkupasjonsarene til Falstadsenteret.
Dette gjelder bade for lzeringspotensialet, men ogsa for utvikling av historiebevissthet. Det
er ogsa ngdvendig 8 poengtere at jeg gjennom denne studien ikke har forutsetninger for
& si hvordan elevene hadde opplevd en slik undervisning pa skolen. Det det derimot ikke
er noen tvil om, er at steder kan ha betydning. Spektret er i denne sammenhengen stort,
helt fra 8 veere «et egnet sted» (Berit) pa den ene siden, til 8 vaere et «kompass» pa den
andre (Carina). Elevenes refleksjoner knytter seg bade til historie som orientering, og
historie som opplevelse. «Det virkelighetsnaere» ble sentralt, og fgrte med seg aspekter
som kan knyttes til dette forskningsspgrsmalet. Til slutt vil jeg repetere at selv om det er
positivt at elevene tilegner seg kunnskap de mener vil falge dem resten av livet, er ogsa
en risiko ved stedliggjgringen av fortiden at det kan fgre til intellektuelle forenklinger.
Holocaustoverlevende Robert Savonick sa en gang i et intervju at: «Nar du ser disse
kgyesengene, nar det nd har blitt et museum her, s3 sier det i grunnen sa lite. For fangene
mangler, lukta mangler» (Nilssen & Reitan, 2021, s. 291). Dette er ogsa et perspektiv det
er viktig 8 huske p3, 8 ta med inn i undervisning med mal om & utvikle historiebevissthet.

6.2 Fortiden i natiden

Hvordan rgttene til ondskap i forbindelse med okkupasjonsdrene skal fremstilles, har lenge
vaert et kontroversielt tema. Bakgrunnen for handlingene har sjeldent blitt problematisert
ved minnestedene (Nilssen, 2011, s. 120). Falstadsenterets grep ved denne utstillingen og
undervisningsopplegget kan tyde pa at dette nd har snudd. Maten historien blir formidlet
pd gjennom Maktens ansikter er p& mange mater et nytt trekk ved den minnekulturelle
utviklingen i Norge. Overgripsperspektivet ansees na som et akseptert didaktisk grep, for
& synliggjgre og problematisere leerdommer fortiden kan gi. Perspektivene jeg na skal
drofte vil bidra til 8 svare pd det andre forskningsspgrsmalet. M3let med spgrsmalet er &
belyse hvilke deler av historien som far plass i minne- og historiekulturen etter andre
verdenskrig, & se pad hvorvidt elevene ser sammenhenger mellom fortid, natid og fremtid,
og med det drgfte hvordan dette kan rgre ved tidsaspektet knyttet til historiebevissthet.
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6.2.1 En historie i stadig endring

Historiene om okkupasjonsarene har alltid veert preget av tiden de har blitt fortalt i. Bade
nasjonalt og internasjonalt har historiene spunnet rundt ulike aktgrer, fremstillingsmater
og perspektiver. Som jeg pekte pa i Tidligere forskning er det flere som har sett naermere
pd denne utviklingen, og spddd hva som blir det neste. Blant annet delte Holmila og
Geverts inn det skandinaviske holocaust-minnet i fire faser, hvor den fjerde fasen knyttet
seg til 1990-tallet, hvor man startet arbeidet med @ behandle spgrsmal om skyld og
erstatning (Holmila & Geverts, 2011, s. 526). Hatlehol poengterte i 2020 at et mer
konsentrert blikk pa gjerningsmenn og deres bakgrunn og etterkrigskarrierer vil veere 8
gnske, om ikke a forvente (Hatlehol, 2020, s. 78). Disse perspektivene er interessante a
se pa i sammenheng med funne jeg gjorde i samtaler med pedagogene, som na underviser
opplegget basert pd gjerningspersonenes perspektiv pa et minnested som Falstadsenteret.

Da jeg spurte pedagogene om de hadde noen tanker rundt at opplegget var laget i 2021
og ikke for eksempel 1950 svarte Per at dette var tidsriktig, fordi det ikke lengre er et like
sensitivt tema. Dette understreker at minne- og historiekulturen etter andre verdenskrig
er pa vei i en ny fase. P& den ene siden kan dette handle om en faglig nysgjerrighet for
flere enn ofrenes perspektiv, og pd den andre siden kan det handle om 8 Igfte frem denne
delen av okkupasjonshistorien, for at samfunnet skal kunne orientere seg i samtiden,
styrke demokratiet, og motvirke ekstreme holdninger og rasisme. Eriksen pekte i
forbindelse med kulturhistoriske museers samfunnsoppdrag, pd at dersom man ikke lager
utstillinger som viser skam, far man heller ikke mulighet til 3 lzere av sine feil (Eriksen,
2016, s. 52). Selv om Maktens ansikter, ikke primaert er en utstilling om skam, lgfter den
frem poenger som viser til at Norge ikke bare var et land bestdende av helter under krigen.
Flere nordmenn stilte seg pa tyskernes og nasjonalismens side (Grimnes, 2009, s. 481),
og i tillegg til & vise hvem disse menneskene var, forsgker utstillingen 8 vise hvordan de
tenkte, handlet og levde. Dette blir gjort for & ta i bruk historien som laerestykke i samtiden.

Okkupasjonsarene ble lenge fortalt som en sammenhengende heroisk motstandskamp,
som styrket samholdet og den gode moral (Eriksen, 2016, s. 52). Kontrasten er derfor stor
til de perspektiver som na trekkes frem p& Falstadsenteret. Pedagogene og de andre som
har arbeidet med utstillingen var dermed forberedt pa reaksjoner fra publikum. Per
understrekte at dette handler om at: «vi (...), som er et freds- og menneskerettighetssenter
og museum, nd skulle begynne 8 snakke om disse nazistene». Det interessante i denne
sammenhengen er at reaksjonene forelgpig har uteblitt. Per tror som nevnt at reaksjonene
hadde kommet fogr dersom dette hadde blitt gjort tidligere. Dette er en tanke jeg ogsa
deler, og det kan handle om flere ting. For det fgrste kan det handle om at det na har gatt
mange ar, og at tidsvitner, og dem som kjente krigen p& kroppen er i ferd med & g bort.
For det andre kan det handle om en felles bevissthet rundt at jo lengre unna krigen man
kommer i tid, desto flere og mer mangfoldige blir de kulturelle uttrykkene som forteller om
fortiden (Nilssen & Reitan, 2021, s. 309). For det tredje kan det handle om de ulike
bruksomradene fortiden kan ha, og en bevisst tanke rundt at & Igfte frem ogsd disse
perspektivene kan fgre med seg viktige l&erdommer i en tid som fremdeles er preget av
krig og flukt, bade i verden og i Europa. Per sine refleksjoner understreker ogsa at det i
forkant av etableringer av minnesteder, eller i dette tilfellet undervisningsopplegg og
utstillinger, stilles spgrsmal og gjgres avveiinger (Hjort, 2021) som er av betydning.

Det har ikke alltid veaert snakk om hvem nazistene var, og rundt om i Europa er dette
fremdeles et sensitivt tema. I Tidligere forskning viste jeg til polske Luiza Kohczyk som har
skrevet en artikkel om pedagogisk praksis pa minnesteder. Her blir det blant annet trukket
frem at for Polens tilfelle har museer gatt fra 8 vaere steder til minne om martyrdgden, og
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lidelsen til den polske nasjonen, til 8 bli minnesteder med behov for et pedagogisk blikk pa
historisk-politisk utdanning, demokratioppleering og interkulturell utdanning (Konhczyk,
2012, s. 17). Hvilke innfallsvinkler som benyttes i mgte med disse kravene, varierer
imidlertid stort, spesielt i land hvor det & snakke om hvem nazistene var, fremdeles er et
sensitivt tema. Anne hadde som nevnt hatt en samtale med en polsk kollega, som nettopp
tangerte dette temaet. I samtalen hadde den polske kollegaen sagt at for henne var det
helt utenkelig & mgte elever som fortalte at deres forfedre var nazister, fordi: «det finnes
ikke polske nazister, bare helter». Dette tyder pa at det kan vaere mer enn bare tid som
skal til for at flere sider av okkupasjonshistorien far ta plass i minne- og historiekulturen.

6.2.2 Elevenes tanker rundt ulike perspektiver

I Presentasjon av funn, |gftet jeg frem ulike diskusjoner som foregikk under gvelsene pa
undervisningsdagen. Disse understreker at elevene ser sammenhenger mellom fortid,
natid og fremtid. Dette er et viktig element ved historiebevissthet, og noe som star sentralt
i historiebruk. Det er ikke fakta om fortiden, men bruken av fakta (Bge & Knutsen, 2012,
s. 15) som har vaert viktig i undervisningen, og dette var elevene bevisst. Spgrsmalet om
hvorvidt utstillingen kunne blitt laget pa et tidligere tidspunkt, var det derimot flere av
elevene som syntes det var utfordrende @ svare pd. Dette kan handle om at det er
vanskelig & se for seg tendenser i samfunnet i en tid lenge for de selv var fgdt, eller det
kan handle om at spgrsmalet var for vanskelig stilt. Uansett var det noen av elevene som
hadde tanker rundt dette perspektivet, og svarene er interessante & se neermere pa.

Tendensen i gruppene var en felles enighet om at Maktens ansikter ikke kunne blitt laget
pa et tidligere tidspunkt. Dette ville ifglge elevene blitt sett pa som feil, samtidig som det
hadde veert for tidlig. Anna sa at: «det var s& motbydelig det som ble gjort, at de som
opplevde det nok ville kaste det pa et bal og brenne det». Denne tanken er naert knyttet
til det den italiensk-jgdiske forfatteren og forskeren Primo Levi mente at holocaust-
overlevende gnsket skulle skje, med alt som hadde noe med krigen & gjgre. Han mente
gnske var at alt skulle fjernes. Samtidig understreket han i ettertidens lys at dette hadde
veert feil, i forhold til den pedagogiske effekten det ville ha & ta vare pa stedene og
gjenstandene (Nilssen & Reitan, 2021, s. 293). At elevene ogsd trakk frem dette, viser et
bevisst forhold til bruk av fortiden og en forstaelse for at «sannhet» endrer seg over tid.
Det viser 0ogsa en bevissthet rundt at utformingen av historiekultur er en kompleks prosess.

Det var flere av samtalene mellom elevene som understrekte deres bevissthet rundt at
tidsaspektet er sentralt i hvilke perspektiver fra fortiden som belyses. Arne pekte i likhet
med pedagogen Per pd at: «det er mye enklere & fa et nyansert bilde nd, fordi det ligger
mindre fglelser i det». Dette tyder pa at eleven har et bevisst forhold til at hvordan man
ser pa okkupasjonshistorien forandrer seg, og at samtidskonteksten er sentral. Aksel sitt
svar skilte seg ut, bdde fra de andre elevene og fra pedagogene. Han hadde et bevisst
forhold til tidsvitners funksjon, og mente det ville vaert fornuftig a lage utstillingen fgr, fordi
«de sitter med det i gyene liksom, vi sitter med det i grene». Dette utsagnet er sentralt i
relasjon til tid og «sannhet». Det viser ogsa en refleksjon som spinner rundt ulike
tilnarminger til kilder og hvordan kunnskap oppstar. Det kan imidlertid virke som Aksel
sine tanker i denne sammenhengen, naermer seg hvordan historie tradisjonelt sett har blitt
forstatt, mens de andre elevene og pedagogene i stgrre grad forholder seg til minner.

I Tidligere forskning trakk jeg frem Reitan sine poenger om at holocaust har blitt et
neerveerende og alltid aktuelt tema, med etiske krav til 8 trekke lserdommer av historien
og bli demokratiske medborgere. Dette mener han kommer av en forskyvning i retning av
& fremheve universelle, moralske og nasjonalt selvransakende perspektiver pa
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folkemordet, blant annet ved & Igfte frem det saernorske medansvaret (Reitan, 2015, s.
209). Selv om dette primaert handler om holocaust, er det interessant & knytte dette til
det elevene selv sier om a8 leere om okkupasjonsarene fra ulike perspektiver. Arne fortalte
at det var viktig 8 laere om krigen fra ulike perspektiver:

For 8 forstd grunnen til at ting ble gjort som de ble gjort (...) problemet med slike
store hendelser er at man ofte far hgre om hva Adolf Hitler gjorde, og hvordan
ofrene hadde det, ikke alle mekanismene, ja imellom da.

Aksel var som nevnt med i diskusjonen og mente man alltid far hgre om hvordan det var
for ofrene, og ikke: «hvorfor tenkte de dem tankene», «var alle kaldblodige» «hadde ingen
anger» osv. «og det er jo kanskje dette som er det viktige dersom man skal se fremover».
Disse utsagnene er viktige @ ta med inn i refleksjoner rundt hvordan man skal fremstille
krigen, og hvordan elevene tilegner seg kunnskap. I tillegg henger tankene tett sammen
med at den patriotiske grunnfortellingen er bygd opp rundt entydige motsetninger, som
godt og vondt, rett og galt, helt og skurk, overgriper og offer. I et slikt bilde forsvinner
bade grdsoner og moralske dilemma, og det er lite rom for tilskuere, medigpere og andre
mellomposisjoner (Stugu, 2021, s. 77). Disse perspektivene oppsummerer denne delen pa
en god mate, samtidig som de virker som en inngang til det neste forskningsspgrsmalet.

6.2.3 Samtidskonteksten

Det er ingen tvil om at Maktens ansikter er preget av samtidskonteksten, og dette er gjort
pd flere mater. Elevene blir guidet gjennom et opplegg, som for fgrste gang i
Falstadsenterets historie tar utgangspunkt i gjerningspersonenes perspektiv og makt. At
pedagogene og de andre som arbeider pa Falstad har ventet pa reaksjoner, forteller noe
om hvor innovativt dette undervisningsopplegget er. Det forteller ogsd8 mye om at hvordan
tiden man lever i, spiller en stor rolle for hvilke perspektiver som trekkes frem, og som far
plass i minne- og historiekulturen etter andre verdenskrig. Undervisningsopplegget bygger
ikke bare p@ kunnskap om dette, men setter elevene inn i dagsaktuelle problemstillinger
og situasjoner, noe som underbygger sammenhengene mellom fortid, natid og fremtid.
Samtalene mellom elevene tyder pd en bevissthet rundt at undervisningsopplegget er
preget av samtidskonteksten, og flere av dem peker pa at de nd ser ssmmenhenger de for
ikke har sett. Flere av elevene poengterer at de ser mer av det hele bildet, og at historie
er mer komplekst enn de har trodd. I 1995 sa Anne Eriksen at uttrykket «det var noe annet
under krigen» var viktig. I 2022 er dette fremdeles sentralt, fordi fortidens virkelighet er
tapt. Man vil ikke kunne forholde seg til fortiden som en absolutt sannhet, fordi den kun er
tilgjengelig gjennom kulturelle representasjoner (Nilssen & Reitan, 2021, s. 297). Mitt
inntrykk er at dette var noe elevene var bevisst, samtidig som funnene ogsé kan tyde pd
at samtidens tolkning av fortiden, kan fgre med seg noen forenklede «sannheter».

6.3 Gjerningspersonens perspektiv

Undervisningsopplegget og utstillingen har fatt navnet Maktens ansikter. Mye av grunnen
til dette er at begge deler er lagt til det som pa Falstadsenteret kalles Maktens hus. Som
jeg tidligere har pekt pa, bestar undervisningsopplegget av flere perspektiver enn bare
gjerningspersonenes. Det handler om makt generelt, og er naert knyttet til dagsaktuelle
hendelser og situasjoner som elevene kan relatere til. Gjerningspersonenes perspektiv er
likevel det som skiller dette opplegget fra hvordan disse elevene tradisjonelt sett leerer om
krigen, i tillegg til at det var noe mange av elevene var opptatt av, og hadde mange tanker
rundt. Dette er altsd grunnlaget for at disse perspektivene ogsa fikk stor plass i min studie.
I denne delen skal jeg svare pa det tredje forskningsspgrsmalet. Dette skal jeg gjgre
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gjennom 3 fgrst drgfte kort hvordan elevene vanligvis laerer om krigen, for jeg skal trekke
frem ulike mater de omtalte gjerningspersonene pa, og mulige grunner til hvorfor. Malet
med spgrsmalet er 8 se pa om en ny fremstilling av aktgrer, som tidligere har hatt liten
plass i undervisning om krigen, har betydning for elevers utvikling av historiebevissthet.

6.3.1 En ny inngang til kunnskap om krig

Som jeg allerede har pekt pa, understreket Anne at det pd Falstadsenteret ikke alltid har
veert snakk om hvem nazistene var. Per poengterte at han hapet elevene gjennom dagen
forsto at hvem sin stemme som er med pa a definere sannheten, har betydning for hvordan
vi ser pd sannheten i ettertid. Begge disse perspektivene kan knyttes til Karlssons modell
for ulike bruksomrader i forbindelse med fortiden. Han trekker bade frem «ikke-bruk» av
historien, som handler om et behov for @ glemme eller skjule deler av historien, og den
moralske bruken, som handler om & gjenoppdage deler av den (Karlsson, 2014, s. 72).
Mye tyder pd at begge bruksomradene har veert tatt i bruk pa Falstadsenteret, og at vi nd
befinner oss i en moralsk bruk av historien. Spgrsmalet i denne sammenhengen er om
skolen er med pa denne utviklingen, og om dette vil bli pavirket av den nye laereplanen.

Gjennom min studie vil det ikke veere mulig & avdekke, eller generalisere hvordan elever
flest frem til nd har laert om krigen, det vil heller ikke veere mulig & sld fast hvordan det vil
bli i fremtiden. Likevel har jeg fatt innsyn i hvordan 16 elever, fra ulike klasser har leert
om krigen til nd, og studien vil forhdpentligvis bidra til et forslag til en mulig inngang til
undervisning om nettopp dette. Elevene trekker frem at de tradisjonelt har laert om ofrenes
perspektiver, og generell kunnskap som ikke er geografisk spesifikt. Kunnskapen de har
tilegnet seg har de fatt gjennom skolefaget, film, familiehistorier og museer, som ogsa er
fire av Jensen (2017) sine dannelses- og brukssteder. For a8 drgfte dette videre har jeg
trukket frem tre konkrete eksempler pd hva elevene fortalte i denne sammenhengen.

Alle elevene i gruppa A fortalte at den kunnskapen de hadde om krigen var lzert pa skolen.
Om hva de hadde lzert pa skolen, fortalte Ane at: «jeg synes det var veldig interessant 3
fa laere om det fra de soldatenes side. For vanligvis s& laerer vi jo bare om ofrenes side».
I gruppe B fortalte Berit at hun hadde tilegnet seg kunnskap om krigen ved tidligere besgk
pa Falstadsenteret, og den gangen handlet det om ofrene. I gruppe C og D hadde elevene
mindre kunnskap om andre verdenskrig, men Carina fortalte at hun hadde lzert litt om
krigen gjennom film. Det var med andre ord variasjon i hvordan elevene hadde tilegnet
seg kunnskap om krigen. Bade pd Falstadsenteret, og i skolen tar elevene i bruk ulike
medier ndr de laerer om okkupasjonshistorien. Dette er sentralt, bade for at elevene skal
tilegne seg kunnskap, men ogsa for at didaktikken i faget skal veere myndiggjgrende
(Dessingué & Knutsen, 2020, s. 36). Det som derimot ikke varierte, var hvilket perspektiv
de hadde lzert om. At elevene har lzert mest om generelle hendelser, som ikke er geografisk
spesifikke, og ofrenes perspektiv, mener jeg henger tett sammen med hvordan laereplanen
til nd har veert utformet, og hvilke perspektiver som har fatt ta plass i samfunnet ellers.

Leereplanen har som tidligere nevnt, vaert preget av mange kompetansemal, og det kan
virke som tanken lenge har veaert at elevene skal lzere litt om alt. N3 skal lsereplanen vaere
preget av at elevene skal tilegne seg dybdekunnskap, og to av tiltakene som skal sikre
dette er tverrfaglighet og kjerneelementer. Nar det gjelder samfunnets utvikling, har jeg i
tidligere deler pekt pd hvilke perspektiver og deler av historien som har fatt ta plass. At
historien har veert preget av hvem som har fortalt den, og hvilke perspektiver som har tatt
plass i samfunnet, har ogsa gitt utslag i hvordan skoler har formidlet historie. Dersom det
ikke snakkes om gjerningspersonene i samfunnet, vil det heller ikke bli snakket om i
skolen. Min empiri ga et tydelig bilde og en indikasjon pa at dette har vaert gjeldende.
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6.3.2 Nar maktens ansikter viser seg frem

Selv om det gjennom min fremstilling kan virke som det aldri har vaert snakk om hvem
gjerningspersonene var, er ikke dette tilfellet. Poenget er at tendensen har veert at
overgriperne har blitt fremstilt som ansiktslgse, mens ofrene har blitt identifisert, minnet
og zret (Nilssen, 2011, s. 120). Dette ble underbygget av en av informantenes tanker.
Berit fortalte at man tradisjonelt blir kjent med fangene som personer, og at dette gjgr at:
«det sitter litt naerere, altsa du tenker mer over det». Videre papekte hun at nar man blir
kjent med gjerningspersonene pa samme mate, gjorde dette at hun tenkte: «alle disse var
jo bare personer de ogsd, men vi er bare vant til 8 hgre om systemet». Et annet godt og
billedlig eksempel pa dette, er plassert i form av et monument i Falstadskogen (Figur 1).
Det kunstneriske grepet som er brukt i forbindelse med dette, er at ofrene har fatt et
ansikt, og en identitet, mens gjerningspersonene er fremstilt helt like, og som et symbol
pa et system. Som Per pekte pa, er et av madlene med Maktens ansikter, at maskene til
gjerningspersonene na skal tas av, og at man skal bli kjent med menneskene bak. I denne
delen skal jeg se naermere pa hvordan dette utspilte seg for elevene, og grunner til hvorfor.

Figur 1 Monument i Falstadskogen utformet av Odd Hilt, 1947. Ekne 8. Mai 2022.

Elevene poengterte tidlig at de aldri hadde leert om krigen gjennom gjerningspersonenes
perspektiv. Likevel var det mange som hadde tanker rundt hvem de var, og hvem som
potensielt kan bli en gjerningsperson. Perspektivet tok stor plass i flere av intervjuene, og
det var tydelig at elevene var sveert opptatt av dette. Noe av grunnen til interessen, kan
veere at bdde overgriperes, medlgpernes, ofrenes og tilskuernes atferd, har med
menneskelig atferd & gjore (Nilssen, 2011, s. 244). Dette gjorde at perspektivet vekket en
nysgjerrighet i elevene, og de var opptatt av a8 diskutere hvordan dette kunne skje, og
hvordan disse menneskene tenkte. Et tydelig element som 0gsa kom frem, var at flere av
tankene hadde oppstatt for undervisningsdagen. For noen av elevene ble disse tankene
forsterket, mens for andre ble de forandret. Elevene hadde ulike mater & karakteriserte
gjerningspersonene pa, og jeg skal se pd eksempler fra alle de ulike matene.

Mange av elevene mente gjerningspersonene var offer for et system, uten mulighet til 3
gjgre noe fra eller til. Camilla sa blant annet at: «Jeg tror mange mennesker strekker seg
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langt for & gjgre ting mot sin vilje, sa jeg tror ganske mange av de menneskene som gjorde
disse handlingene under andre verdenskrig, (...) fglte at de ikke hadde noe valg». Dag
trodde det var: «vanskelig & gd& mot det ogsd da, fordi man kunne bli drept eller miste
posisjonen sin». Disse perspektivene kan sees i lys av at bare et fatall av de som ble tiltalt
for ugjerninger og straffedgmt, ble sett pa som gjerningsmenn. De andre ble oppfattet som
medIgpere (Syse, 2011, s. 189). Dersom denne tanken har fatt fotfeste i samfunnet, er
det ikke unaturlig at elevene ogsd deler dem. En annen mulig grunn til denne
personkarakteriseringen kan veere at elevene finner en trygghet i at det umulig kunne
veere s& mange mennesker som sto inne for hendelsene, og at det virker mer sannsynlig
at dette var noe de ble presset til 8 gjore. Om tankene oppstod far undervisningen eller
underveis er vanskelig 3 si. Likevel ma perspektivene sees i lys av at undervisningsdagens
tema var makt, noe som kan ha hatt stor pavirkning p& elevenes tanker. Uansett er det et
faktum at mange av elevene karakteriserte gjerningspersonene pd denne maten.

En oppfatning som henger sammen med den forrige, er de elevene som mente dette
handlet om at det oppstod et fellesskap som gjorde at mennesker utfgrte handlinger de
ellers ikke ville gjort. Caroline sa at: «(...) det kan ogsa veaere at de tenkte de matte gjgre
det for landet, for a8 vaere patriotiske», Ane sin mening var at: «jeg tror mange var monstre,
men jeg tror ogsa@ mange ble det. Du levde i syke omstendigheter liksom, alt ble bare et
ekkokammer», og Aksel poengterte at: «det er en konformitet i gruppa som mange var
opptatt av, derfor gjorde de ting de kanskje ellers ikke ville gjort>. P& en mate kan man si
at disse tankene utfordrer tendensen som har veart at fremstillingen av krigens
grunnfortelling har veert bygd opp pa entydige motsetninger, hvor grdsoner har forsvunnet
(Stugu, 2021, s. 77). Disse elevene er orientert, og har tanker rundt at bildet ikke var s
svart/hvitt som det har vaert fremstilt. De papeker gjennom disse sitatene, at hendelsene
og historiene er komplekse og sammensatte, og at menneskene det handlet om, hadde
ulike forutsetninger og grunner til at de utfgrte handlingene de stod ovenfor. I tillegg til
dette kan ogsa disse tankene tyde pd at elevene forsgker 8 se fortiden i sammenheng med
samtiden, hvor fellesskap og ekkokammer p& mange mater er grunnen til at holdninger og
gjerninger blir praktisert og utfgrt. Elevene mener med andre ord at grunnene er mange.

Den siste maten elevene karakteriserte gjerningspersonene p‘a’l, er sammensatt. Dette er
de elevene som enten mente at gjerningspersonene delte den nazistiske ideologien, og
utfgrte handlingene med viten og vilje, og de som mente gjerningspersonene hadde et
reelt valg. Det siste poenget kom frem i samtaler rundt Case 880, og i flere av intervjuene
ble dette diskutert. Britt sa at: «sdnn som den ene gruppa fikk jo en ung mann som ikke
ville drepe, og ytret dette, og da slapp han jo» og Ane sa at: «det koker jo ned til valg
ogsa da, for den ene soldaten vi fikk presenter her, valgte jo & ikke vaere med pa skytingen,
og det gikk jo bra med han». Disse sitatene er altsa hentet fra to ulike intervju, hvor jeg
ikke nevnte denne aktiviteten eksplisitt. Det kan se ut som denne historien gjorde at noen
av elevene fikk et nytt syn pa gjerningspersonenes handlingsmulighet. Mange hadde pd
forhdnd tanker om at gjerningspersonene enten delte den nazistiske ideologien, eller deltok
pa de grufulle handlingene for & spare sitt eget liv. Aktiviteten gjorde at flere av elevene
fikk en ny oppfatning, som gikk ut pa at bildet kanskje ikke var sd svart/hvitt likevel.

De elevene som mente gjerningspersonene var mennesker som delte den nazistiske
ideologien, hadde relativt sterke meninger rundt dette. Dina mente de var udyr, og Daniel
mente de var rasister. Aksel poengterte at gjerningspersonene «ikke bare var offer for et
system». Han sa at: «folk generelt som utfgrte disse handlingene, hadde vokst opp lenge
fgr Hitler kom til makta. De var sosialisert uten den nazistiske propagandaen, men de
utfgrte likevel handlingene». Poengene til disse elevene kan henge sammen med at den
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nasjonale historien om okkupasjonsarene lenge var spinnet rundt motsetninger mellom
gode nasjonale krefter pa den ene siden, og unasjonale pa den andre (Grimnes, 2009, s.
481). Samtidig henger de ogsd sammen med Karlsson sine perspektiver om at historie kan
brukes til & styrke identitet, bade gjennom & underbygge historiske kontinuiteter, eller 8
tydelig holde fast i fortidens «vi» og «de andre» (Karlsson, 2014, s. 73). Denne «0ss» 0g
«dem» tankegangen var for gvrig noe jeg generelt s sveaert lite av. Det vil i neste del
komme frem at elevene heller sd den andre siden av dette. Likevel er det interessant at to
av elevene brukte sterke ord om gjerningspersonene. Aksel sine tanker peker i retning av
at han har plukket ut generell kunnskap han hadde fra fgr, og satt disse inn i en
sammenheng. Tankene hans viser bade hvor komplekst bildet er, og de oppsummerer ogsa
hvor mange ulike mater det er mulig 8 karakterisere gjerningspersoner pa.

6.3.3 Elevenes beskrivelser av gjerningspersonene

I det siste forskningsspgrsmalet har jeg tatt sikte pa & se narmere pd hvordan elevene
beskriver og ser p:‘% gjerningspersonene etter andre verdenskrig. Empirien viser at elevene
dekker alle mulige mater det gar an & karakterisere gjerningspersonene pa. Dette tyder
pa at bildet i alle fall ikke er preget av at alt er svart/hvitt lengre. I tillegg til de
fremstillingene jeg har pekt pd til nd, var det ogsa flere perspektiver som kom frem i
elevenes tanker rundt hvem som kan bli en gjerningsperson. Flere av disse tankene peker
i retning av at historiebevisstheten er aktivert, og jeg skal derfor til slutt repetere noe av
det som ble sagt i denne sammenhengen. Ane sa at:

N&r jeg i min oppvekst har lzert om andre verdenskrig, har jeg bare lzert om ofrene,
og nar jeg har begynt 3 lzere mer om disse soldatene og sant, leert at de er helt
vanlige folk, sd tenker jeg sdnn «det kunne veert pappa», det kunne vaert onkel
liksom, som ble putta inn i den situasjonen. For liksom, ja, det var jo helt vanlige
folk liksom, ikke alle var monstre.

Bente sa at hun tror: «egentlig hvem som helst kunne veaert disse gjerningspersonene», og
Arne mente at den ultimate laardommen man kan trekke fra 8 lsere om historien er at
«hvem som helst kan bli en gjerningsmann». Disse perspektivene viser at elevenes tanker
ikke er spunnet rundt en «oss» og «dem»-tankegang, heller tvert imot. A se historiens
hendelser i lys av ndtiden, pa et sted som Falstadsenteret, kan gjgre at elevene istedenfor
& opparbeide en distanse til fortiden, heller trekker lzerdommer av den. Dette kan igjen
fare med seg viktig kunnskap i en tid preget av krig og konflikt i Europa og i verden.

6.4 Oppsummering

I dette drgftingskapitlet har jeg etterstrebet svar pd de tre forskningsspgrsméalene som er
en inngang til & svare pa problemstillingen. Det er viktig for meg & peke tilbake til kapitlet
om relabilitet og validitet, og understreke at de resultatene jeg har fatt er basert
utelukkende pd mitt utvalg informanter. Empirien er altsd utviklet av meg som forsker og
mine informanter. I den fgrste delen kom det tydelig frem at det kan ha en stor didaktisk
betydning & legge en slik undervisning til Falstadsenteret. Noen kan kanskje mene at dette
er selvsagt, men likevel har det til nd vaert lite forskning pa det faktiske laeringsutbyttet
elevene har ved slike besgk. Gjennom samtalene jeg hadde med informantene, finnes det
flere svar p@ hvorfor det er s nyttig 8 besgke minnesteder. Den andre delen er neert
knyttet det som er essensen i historiebevissthetsbegrepet, nemlig sammenhengen mellom
fortid, natid, og fremtid. Hva som ligger i dette kan veere vanskelig & definere, men min
empiri understreker at elevene viser en forstdelse for at hvordan vi ser pa historiske
hendelser, har en sammenheng med tiden vi lever i. Historiebevissthetens «kompass» er
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viktig, og en fremoverlent mate & lzere historie pa. Dette kan tjene samfunnet i fremtiden.
I den siste delen har malet vaert & se pd hvordan elever karakteriserer gjerningspersoner,
og drgfte mulige grunner til hvorfor. Dette er viktig kunnskap & ha med inn i skolen, da et
mal alltid vil veere & utdanne demokratiske medborgere, som har innsyn i historiske
hendelser, som kan brukes som laerestykke i samtiden og i fremtiden.

Den neste og siste delen av oppgaven er Avslutning. Her vil jeg oppsummere viktige
aspekter ved oppgaven, konkretisere svaret pa problemstillingen, og belyse mulige veier
denne masteroppgaven kan ta. Jeg vil ogsa peke pa hvilke andre deler av Maktens ansikter
det ville vaert interessant a forske pa i andre sammenhenger.
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7 Avslutning

Da jeg som barn hgrte setningen «tyskerne var jo ikke slemme mot oss barna, tvert imot
pleide vi faktisk 8 fa sukkertgy fra soldatene», forsto jeg lite av hva dette handlet om. Mine
referanser til krig og konflikt stemte ikke med det morfar fortalte, og setningen brant seg
fast i minnet. I 2015 deltok jeg pa Hvite busser, hvor et engasjement for minnekulturen
etter andre verdenskrig ble vekket. I 2021 dpnet Falstadsenteret dgrene til en ny utstilling
og et nytt undervisningsopplegg i den gamle kommandantboligen. Dette fikk navnet
Maktens ansikter, og tok utgangspunkt i gjerningspersonenes perspektiv. I 2020 ble det
innfort ny laereplan i den norske skolen, og for historiefaget pa@ videregaende skole vil
denne tre i kraft fra august 2022. Historiebevissthet har fatt en sentral og fornyet plass,
samt at det har blitt et eget kjerneelement. Alle disse mgtene med historie har gjort at jeg
i denne masteroppgaven har hatt som primarmal 8 svare pa problemstillingen:

Hvordan kan minne- og historiekulturen etter andre verdenskrig, formidlet gjennom
undervisningsopplegget Maktens ansikter, ha betydning for elevers utvikling av
historiebevissthet?

Problemstillingen er sammensatt, og jeg valgte 8 benytte meg av tre forskningsspgrsmal
for & naerme meg et svar pa denne; hvilken didaktisk betydning kan det ha & legge
undervisning om okkupasjonsarene til et sted som Falstadsenteret? P8 hvilken mate er
undervisningsopplegget preget av samtidskonteksten? Hvordan beskriver og ser elever pa
gjerningspersonene etter andre verdenskrig? I den avsluttende delen av oppgaven skal jeg
oppsummere svarene pa disse, samt vise hvordan metodene jeg valgte var et bidrag til &
svare pa problemstillingen. Det har ogsd vaert viktig for meg & vise at dette prosjektet kan
veere aktuelt pa flere omrdder, og at mitt bidrag til forskningsfeltet strekker seg ut over
svaret pa problemstillingen. Til slutt vil jeg peke pa flere retninger studien kan ta, samt
forslag til hvilke andre deler av Maktens ansikter det ville vaert interessant 8 forske pa.

7.1 Fgrste forskningsspgrsmal

En av grunnene til at jeg valgte 8 inkludere det forste forskningsspgrsmalet, er at det
finnes lite forskning pa elevers laeringsutbytte ved besgk til minnesteder. Det var ogsa
viktig @ stille dette spgrsmalet siden primaermalet har veaert at elever skal utvikle
historiebevissthet. Min empiri underbygger at det kan ha stor didaktisk betydning a legge
undervisning om okkupasjonsarene til et sted som Falstad. Stedet fungerte bdde som et
sannhetsbevis for krigens mange sider, det fungerte som et knutepunkt mellom fortid,
natid og fremtid, og det var gjenstand for utforsking av et kildemateriale elevene ellers
ikke har tilgang til. Gjennom min studie har jeg ikke informasjon om hvordan en slik
undervisning hadde fungert i et klasserom, men at besgket til minnestedet er av betydning
for elevers utvikling av historiebevissthet er utvilsomt. I tillegg til alle positive aspekter
ved et slikt besgk, kom det ogsa frem at elevene opplevde bdde emosjonelle og praktiske
utfordringer. Disse ma reflekteres over, og anerkjennes, for at en slik undervisning skal
veere en del av den minnedidaktikken elevene selv er en del av, og skal utvikle. Empirien
i dette forskningsspgrsmalet knytter seg ogsa tett til malene i den nye laereplanen.

Det er en ting & sitte & snakke om det og hgre om det, men nar du faktisk drar hit
og ser hvordan folk levde, blir det noe annet (Arne).

54



7.2 Andre forskningsspgrsmal

Malet med det andre forskningsspgrsmalet var innsikt i hvorvidt vektleggingen av et nytt
perspektiv pa okkupasjonshistorien, har pavirkning pa elevenes utvikling av
historiebevissthet, og om de ser sammenhenger mellom fortid, natid og fremtid. Min empiri
viser at Maktens ansikter utvilsomt er preget av samtidskonteksten. Undervisningen og
utstillingen er laget med utgangspunkt i et perspektiv, som for Falstad er helt nytt.
Representanter fra minnestedet har ventet pa reaksjoner fra publikum, noe som forteller
mye om hvor innovativt dette er, og i hvilken grad det er preget av tiden vi lever i. Mange
av elementene i undervisningen bergrer dagsaktuelle hendelser, noe som underbygger
samtidskonteksten. Grepene som er tatt tydeliggjgr bevisst sammenhengene mellom
fortid, natid og fremtid, noe som viste seg a fungere godt sett i lys av elevenes refleksjoner.
Mange av elevene tok i bruk historiebevissthetens «kompass» for @ orientere seg i tiden,
og refleksjoner rundt hvordan ulike situasjoner vil bli i fremtiden, ble ogsd uoppfordret
nevnt av flere. M3let med undervisningen var aldri @ vise elevene «hvordan det faktisk
var», tvert imot handlet det om hvordan historie blir fortalt og forvaltet i ettertidens lys.

Du kan vaere pd et sted & leere om noe, for s& & knytte denne informasjonen til
minner. Dette skaper mening og det blir enklere 3 huske ting (Carina).

7.3 Tredje forskningsspgrsmal

Malet med det tredje forskningsspgrsmalet var & se p& om en ny fremstilling av aktgrer
som tidligere har hatt liten plass i undervisning om krig, har betydning for elevers utvikling
av historiebevissthet, og hvordan de ser pa «sannhet». Mye litteratur pa feltet viser at
bildet i mange 8r har vaert svart/hvitt, og at etterkrigshistorien er bygd opp pa entydige
motsetninger. Min empiri utfordrer p& mange mater disse perspektivene, samtidig som
noen funn ogsa underbygger dette. For mine informanter har utviklingen gatt i retning av
& se flere sider av situasjonene. Det viste seg at elevene tidligere har lsert mest generell
kunnskap om krigen, og spesielt om ofrenes perspektiv. Likevel dekket de alle matene det
er mulig & beskrive gjerningspersonene pa. De ble beskrevet som alt fra udyr til mennesker
som offer for et system. Disse synspunktene understreker at bilde ikke lengre er sa
entydig, og at man kan trekke viktige laardommer ut av 3 laere om okkupasjonstidens
gjerningspersoner, i en verden som fremdeles er preget av krig og flukt.

Dette tyder pd at de henrettet folk, fér de kom hit og ville ignorere det (Anna).

7.4 Problemstilling

A svare entydig pa en problemstilling som har som mal a8 studere hvordan noe skjer, kan
veere utfordrende, og heller ikke ngdvendigvis et mal i seg selv. Malet har vaert 3 belyse
hvordan minne- og historiekulturen etter andre verdenskrig, formidlet gjennom
undervisningsopplegget Maktens ansikter, kan ha betydning for elevers utvikling av
historiebevissthet. For & kunne si noe om dette, valgte jeg som nevnt & benytte meg av
forskningsspgrsmalene, som et verktgy for 8 studere datamaterialet, og peke pa sentrale
funn. I tillegg til & drogfte mine funn i lys av disse spgrsmalene, har ogsd studiene og
publikasjonene jeg trakk frem i Tidligere forskning, veert viktig for 8 plassere meg i
forskningsfeltet, og for & belyse hva, og hvordan dette har blitt gjort fgr. Det teoretiske
rammeverket har veaert viktig for hvordan jeg har forstatt mine teoretiske grunnbegreper,
og spesielt viktig for historiebevissthet. For & drgfte mine funn, og se utsagnene fra ulike
sider, valgte jeg ogsa her ut teori som bade underbygger og utfordrer min empiri.
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Flere forskere understreker som nevnt viktigheten av samhandling mellom mennesker i
utvikling av historiebevissthet. Dette perspektivet passer godt med kunnskapssynet jeg
innehadde. I et konstruktivistisk kunnskapssyn er det avgjgrende at forstdelse og mening
skapes i mgte mellom mennesker. Undervisningsopplegget er dialogbasert, og aktivitetene
foregar i grupper. Ved at jeg valgte observasjon som tilleggsmetode, fikk jeg mulighet til
& se pa hvordan samtalene utspilte seg mellom elevene, og pa hvilken mate samtalene
rgrte ved historiebevissthet. Det samme gjelder gruppeintervjuene som var den viktigste
metoden for innhenting av data. Her fikk jeg lytte til refleksjoner, og aktivt observere at
flere av elevene hadde en aktivert, og p& mange mater utviklet historiebevissthet. Med
andre ord, bestar forskningsprosessen av flere steg, som til slutt farte til at jeg satt igjen
med en stor mengde empiri som underbygger, og svarer p& min problemstilling.

I tillegg til @ svare pa problemstillingen, har jeg ogsa gjennom forskningsprosjektet hatt et
mal om & naerme meg flere relevante og dagsaktuelle temaer. Et av malene var som nevnt
& etablere en dypere innsikt og forstdelse for sentrale problemstillinger, som tidligere er
bergrt i liten grad. Et annet mal var 8 se de teoretiske grunnbegrepene historiebruk,
historiebevissthet og minne- og historiekultur i lys av samtiden. I aktualitet nevnte jeg
0gsa at dette forskningsprosjektet, samt denne maten @ laere om krig og makt, er relevant
for det som foregar i Europa og verden ellers. Studien kan gi en inngang til hvordan man
i skolen kan mgte disse utfordringene. Noen av temaene jeg refererer til har jeg gatt i
dybden pa, mens andre har jeg s& vidt vaert innom. Maktens ansikter er en ny utstilling og
et nytt undervisningsopplegg, og jeg vil derfor helt til slutt peke pa flere retninger studien
kan ta, samt forslag til andre deler av Maktens ansikter som egner seg godt for forskning.

7.5 Veien videre

Siden undervisningsopplegget og utstillingen er helt nytt, og ingen fgr meg har forsket pa
dette, bestemte jeg meg tidlig for 8 studere disse som helhet. Som en viderefgring av mitt
masterprosjekt, hadde det vaert interessant 8 se nsermere pd deler av utstillingen, og
elementer i undervisningsopplegget isolert sett. Begge er tydelig gjennomarbeidet, og
bestar av flere deler som egner seg for videre forskning. Gjennom datainnsamlingen fant
jeg ut at aktiviteten Case880 var noe av det som fenget elevene mest, og som gjorde at
mange av dem fikk et nytt syn pd okkupasjonsdrene og spesielt gjerningspersonene.
Denne aktiviteten hadde derfor egnet seg godt for forskning i et annet prosjekt. Greven og
Grevinnen var en annen aktivitet, hvor jeg gjorde noen interessante funn. Disse fikk ikke
sa stor plass i min studie, men aktiviteten farte til hgylytte diskusjoner og en rangering av
skyld, som overrasket bade pedagogene og elevenes leerere. Aktiviteten hadde egnet seg
godt tilknyttet tidsaspektet ved historiebruk, men ogsa nar det gjelder historisk empati.

Jeg valgte & ta utgangspunkt i Fagfornyelsens historiebevissthetsbegrep i denne studien.
Det finnes ogsa andre elementer i LK20, som er interessante & se Maktens ansikter i lys
av. Flere av perspektivene i min studie neermer seg to av de andre kjerneelementene som
er; Utforskende historie og kildekritisk bevissthet og Historisk empati, sammenhenger og
perspektiver. Siden jeg kun har veert i overflaten pa disse, samt ikke nevnt dem eksplisitt,
mener jeg det ville veert interessant & dykke dypere i hva som egentlig ligger i dem, slik
jeg gjorde med Historiebevissthet. Et annet aspekt ved LK20 er utforskende undervisning.
Dette er en mate det er tenkt at elever i fremtiden skal tilegne seg kunnskap. Den
utforskende delen av undervisningen var imidlertid det bade pedagogene og elevene mente
fungerte minst. Det hadde derfor i et fremtidsperspektiv, ndr LK20 har tredd i kraft og slatt
rot, vaert interessant & se p& om denne delen av undervisningen ville fungert bedre.
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Vedlegg

Vedlegg 1: Informasjonsskriv for elevene

Vil du delta i forskningsprosjektet:

" Overgripsperspektiver som inngang til utvikling av historiebevissthet hos elever i vgs. — En studie
av minne og historiekulturens betydning i arbeidet med «Maktens ansikter» i kommandantboligen pa
Falstad "?

Dette er et spersmal til deg om & delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er & se pd hvordan det nye
undervisningsopplegget Maktens ansikter, kan vaere med 4 utvikle elevers historiebevissthet. I dette
skrivet gir jeg deg informasjon om mélene for prosjektet og hva deltakelse vil innebzere for deg.

Formil

Dette er et forskningsprosjekt i form av en masteroppgave, pa faget samfunnsfagsdidaktikk ved
NTNU. Malet med prosjektet er & se pa hvordan det nye undervisningsopplegget pa Falstadsenteret,
Maktens ansikter, kan vere med & utvikle elevers historiebevissthet. Undervisningsopplegget finner
sted i kommandantboligen pa Falstadsenteret, og et av malene med prosjektet er & se pd minne- og
historiekulturens betydning i arbeidet med et slikt undervisningsopplegg.

Den overordnende problemstillingen er:

Hvordan kan minne og historiekulturen etter andre verdenskrig, formidlet gjennom
undervisningsopplegget «Maktens ansikt» ha betydning for elevers utvikling av
historiebevissthet?

Og forskningsspersmilene er:

1) Hvilken didaktisk betydning kan det ha & legge undervisning om okkupasjonsérene til et sted
som Falstadsenteret?

2) Pa hvilken mate er undervisningsopplegget preget av samtidskonteksten?

3) Hvordan beskriver og ser elever pa gjerningspersonene etter andre verdenskrig?

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
NTNU er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor fir du spersmail om i delta?

Du far spersmal om & delta i dette prosjektet fordi du gar pa videregéende skole og fordi har vert med
pé undervisningsopplegget Maktens ansikter ved Falstadsenteret. Det er ogsa flere andre elever fra
andre videregaende skoler som far spersmél om & delta pa dette prosjektet. Til sammen vil det vere ca.
16 elever som deltar.

Hva innebarer det for deg i delta?

e Hyvis du velger 4 delta i dette prosjektet, inneberer dette at du deltar pé et gruppeinterviju
sammen med noen andre i din klasse. Dette intervjuet varer mellom 45-60 minutter. Her vil jeg
stille noen spersmal i forbindelse med dagen som har vart, og svarene vil vare en samtale
mellom deg og dine medelever. Jeg onsker blant annet & here hva dere synes om opplegget.

e Maten jeg innhenter informasjonen, er gjennom et lydopptak. Dette er det kun jeg som skal
here. Det vil bli slettet sa snart jeg har notert viktige aspekter dere kommer med.
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Det er frivillig 4 delta

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

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Jeg vil bare bruke opplysningene om deg til formélene jeg har fortalt om i dette skrivet. Jeg behandler
opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

s Det er kun jeg som student (Elise Sund Servik) som vil ha tilgang til det dere sier i intervjuet
og deres virkelige navn.

e For & sikre at ingen andre far tilgang til deres personopplysninger, bruker jeg nettskjema for &
ta opp lyd. Lydfilen blir lagret i et eget dokument gjennom NTNU sin server, og vil bli slettet
etter transkribering. Jeg vil finne pa fiktive navn for dere som deltar.

e Det er ingen andre enn eventuelt dere selv som vil kunne gjenkjenne det dere har sagt nar
denne masteroppgaven blir publisert. Jeg kommer til & trekke ut sma elementer fra mange
samtaler, s& ingen andre vil kunne kjenne igjen, eller vite hvem som har sagt hva.

Hva sKkjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?
Opplysningene anonymiseres med en gang, og intervjuene (opptakene) vil bli slettet nar de er
transkriberte. Prosjektet skal avsluttes 25. Mai. Da vil ogsa de transkriberte intervjuene bli slettet.

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

Pa oppdrag fra NTNU har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at behandlingen av
personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Dine rettigheter
Sé lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
» innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og a fa utlevert en kopi av opplysningene
o & farettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende
e 4 fé slettet personopplysninger om deg
» & sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Hvis du har spersmal til studien, eller ensker & vite mer om eller benytte deg av dine rettigheter, ta
kontakt med:
e NTNU ved student Elise Sund Servik. (elise.0205@hotmail.com). Veileder Trond Risto
Nilssen (trond.nilssen@ntnu.no)

e Vart personvernombud: Thomas Helgesen (thomas.helgesen@ntnu.no)

Hvis du har spersmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:
e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pa epost (personverntjenester@nsd.no) eller pa
telefon: 53 21 15 00.

Med vennlig hilsen

Prosjektansvarlig
(Elise Sund Servik / (veileder) Trond Risto Nilssen)
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Vedlegg 2: Samtykkeerklaering for elevene

Samtykkeerklzering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet” Overgripsperspektiver som inngang til utvikling
av historiebevissthet hos elever i vgs. — En studie av minne og historiekulturens betydning i arbeidet
med undervisningsopplegget «Maktens ansikter» i kommandantboligen pa Falstad ”, og har fatt
anledning til 4 stille spersmal. Jeg samtykker til:

O & delta i gruppeintervju
O at Elise Sund Servik kan gi opplysninger om meg til prosjektet

O at mine personopplysninger lagres til intervjuene|er transkriberte.

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

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 3: Informasjonsskriv for pedagogene

Vil du delta i forskningsprosjektet

” Overgripsperspektiver som inngang til utvikling av historiebevissthet hos elever i vgs. — En studie av
minne og historiekulturens betydning i arbeidet med «Maktens ansikter» i kommandantboligen pa
Falstad "?

Dette er et spersmal til deg om & delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er & se pa hvordan det nye
undervisningsopplegget Maktens ansikter, kan vaere med & utvikle elevers historiebevissthet. I dette
skrivet gir jeg deg informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebzre for deg.

Formil

Dette er et forskningsprosjekt i form av en masteroppgave, pa faget samfunnsfagsdidaktikk ved
NTNU. Malet med prosjektet er & se pa hvordan det nye undervisningsopplegget pa Falstadsenteret,
Maktens ansikter, kan veere med 4 utvikle elevers historiebevissthet. Undervisningsopplegget finner
sted i kommandantboligen pé Falstadsenteret, og et av malene med prosjektet er & se pd minne- og
historiekulturens betydning i arbeidet dette.

Den overordnende problemstillingen er:

Hvordan kan minne og historiekulturen etter andre verdenskrig, formidlet gjennom
undervisningsopplegget «Maktens ansikt» ha betydning for elevers utvikling av
historiebevissthet?

Og forskningsspersmalene er:

1) Hvilken didaktisk betydning kan det ha & legge undervisning om okkupasjonsarene til et sted
som Falstadsenteret?

2) Pé hvilken mate er undervisningsopplegget preget av samtidskonteksten?

3) Hvordan beskriver og ser elever pa gjerningspersonene etter andre verdenskrig?

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
NTNU er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor fir du spersmail om i delta?
Du far spersmal om & delta fordi du leder elevene gjennom undervisningsopplegget, og fordi du har
erfaring med & undervise om dette temaet pa et historisk sted.

Hva innebarer det for deg i delta?
e Hyvis du velger 4 delta i prosjektet, inneberer det at du deltar pa et intervju. Det vil ta ca. 45-60
minutter. Det vil vaere spersmal om tankene bak undervisningen, og egne erfaringer du har.
Intervjuet vil bli tatt opp, og lagret ved hjelp av nettskjema.

Det er frivillig 4 delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger & delta, kan du nér som helst trekke samtykket
tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det vil ikke ha noen
negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger 4 trekke deg.
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Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Jeg vil bare bruke opplysningene om deg til formalene jeg har fortalt om i dette skrivet. Jeg| behandler
opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.
¢ Det er kun jeg som student (Elise Sund Servik) som vil ha tilgang til det du sier i intervjuet og
ditt virkelige navn.
e For & sikre at ingen andre far tilgang til dine personopplysninger, bruker jeg nettskjema for a ta
opp lyd. Lydfilen blir lagret i et eget dokument gjennom NTNU sin server, og vil bli slettet
etter transkribering. Jeg vil finne pa fiktive navn for de som deltar.

Hva sKkjer med opplysningene dine nir vi avslutter forskningsprosjektet?
Opplysningene anonymiseres med en gang, og intervjuene (opptakene) vil bli slettet nar de er
transkriberte. Prosjektet skal avsluttes 25. Mai. Da vil ogsa de transkriberte intervjuene bli slettet.

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

Pa oppdrag fra NTNU har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at behandlingen av
personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Dine rettigheter
Sé lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
» innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og & f utlevert en kopi av opplysningene
o & fa rettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende
o & fa slettet personopplysninger om deg
» & sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Hvis du har spersmal til studien, eller ensker a vite mer om eller benytte deg av dine rettigheter, ta
kontakt med:

e NTNU ved student Elise Sund Servik. (elise.0205@hotmail.com). Veileder Trond Risto
Nilssen (trond.nilssen@ntnu.no)

e Vart personvernombud: Thomas Helgesen (thomas.helgesen@ntnu.no)

Hvis du har spersmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:
e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pa epost (personverntjenester(@nsd.no) eller pa
telefon: 53 21 15 00.

Med vennlig hilsen

Prosjektansvarlig
(Elise Sund Servik / (veileder) Trond Risto Nilssen)
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Vedlegg 4: Samtykkeerklaering for pedagogene

Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet” Overgripsperspektiver som inngang til utvikling
av historiebevissthet hos elever i vgs. — En studie av minne og historiekulturens betydning i arbeidet
med «Maktens ansikter» i kommandantboligen pa Falstad ”, og har fatt anledning til & stille spersmal.
Jeg samtykker til:

O & delta i intervju
O at Elise Sund Servik kan gi opplysninger om meg til prosjektet

O at mine personopplysninger lagres til intervjuene er transkriberte.

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

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 5: Godkjenning fra NSD

Vurdering

Referansenummer
495890

Prosjekttittel
Overgripsperspektiver som inngang til utvikling av historiebevissthet hos elever i vgs. - En studie av minne og historiekulturens betydning i arbeidet med
utstillingen «Maktens ansikter» i kommandantboligen pé Falstad.

Behandlingsansvarlig institusjon
Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet / Fakultet for samfunns- og utdanningsvitenskap (SU) / Institutt for leererutdanning

Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)
Trond Risto Nilssen , trond.nilssen@ntnu.no, tIf: 90655378

Type prosjekt
Studentprosjekt, masterstudium

Kontaktinformasjon, student
Elise Sund Servik , elise.0205@hotmail.com, tif: 97953830

Prosjektperiode
15.09.2021 - 28.05.2022

Vurdering (1)

11.11.2021 - Vurdert
Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil vaere i samsvar med personvernlovgivningen sa fremt den gjennomferes i trad
med det som er dokumentert i meldeskjemaet med vedlegg den 11.11.2021. Behandlingen kan starte.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 28.05.2022.

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger. Vér vurdering er at prosjektet legger opp til et samtykke i samsvar
med kravene i art. 4 og 7, ved at det er en frivillig, spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse som kan dokumenteres, og som den registrerte kan trekke
tilbake. Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed vaere den registrertes samtykke, jf. personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a.

PERSONVERNPRINSIPPER
NSD vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil falge prinsippene i personvernforordningen om:

- lovlighet, rettferdighet og &penhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte far tilfredsstillende informasjon om og samtykker til behandlingen

- formalsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke, uttrykkelig angitte og berettigede formal, og ikke viderebehandles til
nye uforenlige formal

- dataminimering (art. 5.1 c), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og nadvendige for formélet med prosjektet

- lagringsbegrensning (art. 5.1 ), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn nedvendig for & oppfylle formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER
NSD vurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte vil motta oppfyller lovens krav til form og innhold, jf. art. 12.1 og art. 13.

Sa lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha falgende rettigheter: innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art. 18)
og dataportabilitet (art. 20).

Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon plikt til & svare innen en maned.

FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER

NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d), integritet og konfidensialitet (art. 5.1. f) og
sikkerhet (art. 32).

For & forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere falge interne retningslinjer og eventuelt radfgre dere med behandlingsansvarlig institusjon.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det vaere nadvendig & melde dette til NSD ved & oppdatere
meldeskjemaet. For du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til a lese om hvilke type endringer det er nedvendig a melde:
https://www.nsd.no/personverntjenester/fylle-ut-meldeskjema-for-personopplysninger/melde-endringer-i-meldeskjema Du ma vente pa svar fra NSD for
endringen gjennomfares.

OPPF@LGING AV PROSJEKTET
NSD vil felge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysningene er avsluttet.

Kontaktperson hos NSD: Henning Levold
Lykke til med prosjektet!

69






@ NTNU

Kunnskap for en bedre verden



