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Elevers forstaelse av motivene til de som bidro til
gjennomfgringen av Holocaust

Sammendrag

Denne artikkelen undersgker hvordan norske ungdomsskoleelever forstar motivene til
de som bidro til gjennomfaringen av Holocaust. Denne studien er aktuell fordi LK20
fremhever kunnskap om Holocaust som et virkemiddel til & motarbeide fremtidig
ekstremisme. Artikkelen baserer seg pa intervjuer gjort med 41 elever i niendeklasse pa
fire ulike ungdomsskoler. Analysen baserer seg pa teoretiske perspektiver pa historisk
empati og spesielt fokus rettes mot hvordan elevene i studien forholder seg de historiske
aktgrene. Studien viser at hovedmomentet i elevenes forstaelse av Holocaust er Hitlers
personlige antisemittisme, mens de i stor grad forklarer vanlige tyskeres bidrag til
gjennomfgringen som et resultat av frykt. Artikkelen argumenterer for at denne
forstaelsen synliggjer utfordringene ved den instrumentelle tilnsermingen til Holocaust
som skisseres i LK20.

Ngkkelord: Holocaust, historisk empati, historiedidaktikk, kritisk tenkning, danning

Pupils’ perceptions of the motivations of those who took part
In the Holocaust

Abstract

This article explores how Norwegian secondary school pupils understand the motives
of those who took part in the Holocaust. This study is particularly relevant because the
new Norwegian curriculum from 2020 presents holocaust education as a way of
stopping future extremism. The article is based on interviews with 41 pupils at four
different secondary schools. The analysis is based on theoretical perspectives on
historical empathy and focuses on how the pupils in the study engage with the
historical participants. The study shows that the main component of the pupils’
understanding of the Holocaust is Hitler’s personal anti-Semitism. At the same time,
they explain the other Germans participating in the genocide as mostly due to fear.
The present article argues that this way of understanding the Holocaust is a hindrance
with regard to reaching the goals in the curriculum.
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Innledning

Skolens verdigrunnlag preger forventningene til hva de ulike fagene skal veere, og
kan i enkelte tilfeller komme i konflikt med fagenes egne undervisnings- og
forskningstradisjoner. Et eksempel pa dette er hvordan undervisning om
Holocaust i Norge preges av en forventning om at kunnskap om emnet skal bygge
holdninger og forebygge ekstremisme (Utdanningsdirektoratet, 2019). Dette kan
sees som en motsetning til historiefagets tradisjon om & etterstrebe objektive
analyser heller enn affektiv tilknytning til fortiden. Studier har vist at nettopp
forventningen om holdningsskapende opplaring har fart til at undervisningen om
Holocaust i Norge vektlegger moralske poenger i starre grad enn historiefaglige
momenter (Kverndokk, 2011; Hagen, 2016; Syse, 2016; Kydland, 2020;
Fondevik 2002). Enkelte forskere lgfter imidlertid frem at disse to aspektene ved
undervisningen ikke trenger a vere gjensidig utelukkende, men at det er krevende
a gjennomfare undervisningen pa en mate som ivaretar begge malsettingene
(Cowan & Maitles, 2017; Short & Reed, 2004; Foster, 2020). | denne artikkelen
vil jeg belyse en av disse utfordringene: Hvordan forstaelse av motivene til
aktgrene som bidro til Holocaust er krevende a overfare til en forstaelse av andre
hendelser.

Utgangspunktet for denne artikkelen er 41 norske ungdomsskoleelevers
beskrivelse av og diskusjoner om Holocausts gjerningsmenn i ni ulike
fokusgruppeintervjuer. Utsagnene fra disse intervjuene blir draftet ved hjelp av
teoretiske perspektiver pa holocaustundervisning og historisk empati. Malet med
artikkelen er a studere elevenes forstaelse av hvordan Holocaust kunne skje opp
mot idealet om at historisk kunnskap om Holocaust skal hjelpe elevene til a forsta
ekstremisme i sin egen samtid. Problemstillingen i artikkelen er todelt:

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

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

Den teoretiske modellen «historisk empati» skisserer opp hvordan historisk
kunnskap kan brukes for a forstd hendelser i samtiden, og hvordan samtiden
brukes til & forsta fortiden (Endacott & Brooks, 2013). | denne artikkelen brukes
denne teorien til & drafte hvilke omrader elevene ma styrke ytterligere dersom
man gnsker at kunnskap om Holocaust skal vere et verktgy som skal brukes til &
forsta andre former for diskriminering. Det teoretiske rammeverket belyser ogsa
hvorfor dette er en krevende gvelse.

Resultatene fra analysen i denne artikkelen er ikke generaliserbare i seg selv,
men viser noen tydelige mgnstre i hvordan elever fra flere forskjellige skoler
forstar motivene bak Holocaust. Analysen viser at elevene mangler kunnskap til
a tilstrekkelig kontekstualisere nazistenes valg om a forfglge og utrydde de

Fredrik Stenhjem Hagen



Acta Didactica Norden Vol. 17, Nr. 1, Art. 7

europeiske jgdene. Denne manglende kontekstualiseringen gjar at elevene sgker
forklaringer pa nazistenes handlinger i sin egen samtid heller enn i den historiske
konteksten. Resultatet av dette ser ut til & veere ytterligere distanse til de historiske
aktarene, heller enn historisk empati. Dermed viser analysen at en forestilling om
historien som moralsk dannende, ikke er en motsetning til den tradisjonelle
kunnskapsbaserte historieundervisningen, men er avhengig av den for a veere
effektiv.

Holocaust, medborgerskap og rasisme

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

Diskursen rundt undervisning om Holocaust handler likevel sjeldent om
undervisning om Holocaust som en historisk hendelse alene, men om hvilken
verdi det vil ha for elevene a kjenne til forutsetningene og konsekvensene av
nazistenes jedeforfalgelser. 1 debatten om Holocaust i lereplanene, ble det
argumentert for at kunnskap om Holocaust var viktig fordi ytre hgyre var pa
fremmarsj i Europa (Larsen & Nilsen, 2018; Haugen, 2018; VG, 2018). | sin
review-artikkel ~ viser Davis o0g Rubinstein-Avila (2013) at den
holdningsbyggende dimensjonen har veert en viktig problemstilling for
forskningen pa holocaustundervisning globalt. Undervisning om Holocaust
knyttes gjerne til medborgerskapsundervisining eller til antirasistisk undervisning
spesielt (Chapman, 2020; Starratt et al., 2017; Cowan & Maitles, 2011; Eckmann,
2010; van Driel 2003; Carrrington & Short, 1997). Et sentralt spgrsmal i denne
forskningen er hvorvidt det er mulig for historiefaget a vaere dannende pa den
maten skolemyndighetene ser for seg.

Selv om tanken om historisk kunnskap som dannende spesielt ofte lgftes
tilknyttet Holocaust, er dette en problemstilling som er relevant langt utenfor
denne tematikken alene. Spesielt de siste arene har det verdt en tendens mot a
dyrke holdningsskapende historieundervisning. Alven (2017) har blant annet
beskrevet hvordan denne ideen i stor grad pavirker hvordan faget blir forstatt av

1 Se Larsen & Nilsen (2018), Haugen (2018), VG (2018) og Fischer (2018).
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svenske lerere og elever. Lofstram et al. (2020) har ogsa funnet at svenske og
finske elever synes historiefaget kan vare en viktig moralsk veileder. Et sentralt
sparsmal er likevel hva dette perspektivet gjor med elevenes forstaelse av
fortiden. Mye av forskningen som er gjort pa holocaustundervisning i Norge,
stiller spgrsmal ved hvordan den sterke vektleggingen av moralsk leerdom kan i
overkant forenkle fortellingen om folkemordet (Syse, 2016; Kjastvedt, 2019;
Hagen, 2016; Kverndokk, 2011)

Det leses ut fra leereplanen for samfunnsfag for grunnskolen at det sentrale
aspektet i holocaustundervisningen er hva som gjorde gjerningsmennene (il
gjerningsmenn, gjennom formuleringen om at elevene skal kjenne til Holocaust
for & kunne si noe om hva som kreves for a forhindre at noe lignende skjer igjen
(Utdanningsdirektoratet, 2019).2 Formuleringen ma sees i lys av resten av
leereplanverket og rammene for undervisning i skolen. Mens det er mange
momenter som kan knyttes til refleksjon om ekstremisme, er det spesielt
interessant & knytte dette leereplanmalet til spgrsmal omkring diskriminering og
antirasisme. | opplaringslovens formalsparagraf fra 2009 heter det at skolen skal
arbeide mot alle former for diskriminering (Opplaringslova, 8§1-1). | den nye
leereplanen som tredde i kraft hgsten 2020, blir det presisert ytterligere at dette
arbeidet skal integreres i alle fag (Utdanningsdirektoratet, 2017). Den norske
skolen har altsa blitt gitt et tydelig antidiskriminerende mandat. Dette mandatet
innebzarer ogsa at antidiskriminerende opplaring skal veere gjennomgaende i
skolens arbeid, heller enn at det skal fremsta som ett tema knyttet til ett spesifikt
fag. | lys av dette blir det naturlig a lese laereplanmalet om Holocaust som en
komponent i den antidiskriminerende formidlingen. Teoretiske perspektiver pa
antirasisme i skolen har lgftet frem viktigheten av a kjenne til konkrete historiske
eksempler pa rasisme for at elevene skal kunne fa forstaelse av hvordan rasisme
manifesterer seg, og hva konsekvensene kan veere (Gillborn, 2006; van Driel,
2003; Short, 1999). Bade i de offentlige debattene og i laereplanverket, finnes det
et snske og en forestilling om at historien om Holocaust skal formidles pa en mate
som bygger holdninger.

Det finnes samtidig viktige innvendinger mot a bruke historien om Holocaust
som et moralsk eller politisk leerestykke. Kochan (1989) stiller spgrsmal bade ved
ideen om at kunnskap om Holocaust kan hindre at noe lignende skjer igjen, og
ved om denne kunnskapen kan forbygge rasisme. Han papeker at en fortelling
som legger vekt pa disse sidene risikerer a fremstille jgdene som utelukkende ofre
og et annerledesfolk hvis lidelse ikke er overfgrbar til andre grupper. Novick
(2000) argumenterer pa sin side for at Holocaust er en sa ekstrem og unik historisk
hendelse, at lerdommer fra den i liten grad kan overfares uten at historien i stor
grad forenkles. Pa ulikt vis argumenterer de begge altsa for at det er vanskelig a
overfare historisk kunnskap om Holocaust til kunnskap som kan brukes til a forsta

2 «gjare rede for arsaker til og konsekvenser av terrorhandlinger og folkemord, som holocaust,
og reflektere over hvordan ekstreme holdninger og ekstreme handlinger kan forebygges» Lareplan for
samfunnsfag — Kompetansemal etter 10. trinn
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samtiden. En annen viktig innvending, er at om historien om Holocaust skal innga
I en antirasistisk pedagogikk, krever det at man i noen grad setter likhetstegn
mellom antisemittisme og rasisme. Altsa ma veien til Holocaust forstas som delvis
lik veien til andre former for diskriminering. Om det er meningsfullt & gjgre dette
er omdiskutert, og vil i sa fall innebaere en viss grad av abstrahering av
antisemittismebegrepet (Pattigrew, 2010; Cousin & Fine, 2012). Kritikken
handler altsa i stor grad om at det & ha som mal at undervisningen skal veere
holdningsskapende, ngdvendigvis ma forenkle fortellingen om Holocaust.
Utfordringen med dette er at styrkene ved a diskutere et historisk eksempel i
utgangspunktet, som nyansering, historisk kontekstualisering og muligheten til a
undersgke ulike perspektiver, forsvinner til fordel for en universalisering av
antisemittisme/rasisme/ekstremisme-begrepene.

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

Begrepet «motiver» brukes i denne artikkelen for & beskrive hvordan elevene
forstar hva som fikk de ulike aktarer til & delta pa ulikt vis i det som vi senere
kjenner som Holocaust. Dette begrepet kan veere problematisk, all den tid det er
vanskelig a virkelig kjenne andres motiver eller for sa vidt vite i hvilken grad
aktarene selv var bevisst sine egne motiver. Forskningen pa disse motivene har
ogsa sgkt ulike forklaringer (Simonsen, 2022). Slik begrepet brukes i denne
artikkelen, bidrar det til & beskrive hvordan elevene forstar drivkreftene bak
Holocaust.

Historisk empati og muligheten for et holdningsskapende historiefag
Det finnes altsa en forventning om at undervisningen om Holocaust i den norske

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

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

For at historisk empati skal veere mulig hevder Endacott og Brooks (2013) at
eleven ma kunne 1) kontekstualisere historien, 2) innta ulike perspektiver og 3)
emosjonelt investere seg i historien.® Altsa krever historisk empati mye kunnskap
om den aktuelle historiske situasjonen og de menneskene som handlet i den,
samtidig som det krever at elevene skal kunne bruke sine egne erfaringer og
folelser til a relatere seg til fortiden. Dersom leererne ikke arbeider bevist med
historisk empati, er sannsynligheten stor for at elevene bruker samtidens
perspektiver eller sine egne emosjonelle erfaringer alene for a forsta fortidens
akterer (Wineburg, 2001; Endacott 2010). Malet med historisk empati er en
grundigere forstaelse hos elevene av hvorfor mennesker i fortiden handlet som de
gjorde, og malet er at elevene dermed kan bruke historien som et verktgy til &
forstas seg selv og sin egen samtid. Nettopp viktigheten av den historiske
dimensjonen av begrepet har gjort at Barton og Levstik (2004) har omtalt historisk
empati som det motsatte av sympati. Dette er fordi fokuset ikke alene er pa den
affektive medfalelsen.

| den affektive dimensjonen handler historisk empati om a relatere seg til
aktarers liv ved a sgke etter sammenligninger mellom seg selv og akterene. | den
kognitive dimensjonen handler empatien om et bevisst forsgk pa a sette seg inn i
andres situasjon pa basert pa kontekstuell kunnskap om fortiden. Mangel pa
historisk empati kan ha ulike arsaker. Det kan komme bade av manglende
kunnskap om fortiden (den kognitive dimensjonen) eller av manglende gnske om

3 Min oversettelse. Orginalt: Historical Contextualisation, Perspective taking and Affective connection.
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og evne til & sammenligne seg med fortidens mennesker (den affektive
dimensjonen). Endacott og Brooks (2013) papeker nettopp at det farst blir
historisk empati nar disse affektive og kognitive elementene kombineres.

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

Videre i denne artikkelen vil jeg belyse og kontekstualisere et utvalg norske
elevers forstaelse av motivasjonene til de aktgrene elevene forstar som ansvarlige
for Holocaust. Spesielt opptatt er jeg av om disse elevene konstruerer historisk
empati mellom seg selv og de ulike historiske aktarene i fortellingen om
Holocaust slik de forstar den. Mot slutten av artikkelen vil jeg drgfte disse funnene
i lys av ambisjonen om at elevenes forstaelse av Holocaust skal hjelpe dem til a
forsta ekstremisme i sin egen samtid.

Metode — Bilder og samtaler om rasisme

Funnene som presenteres i denne artikkelen er hentet inn som en del av en bredere
kvalitativ undersgkelse om ungdomsskoleelevers forstaelse av rasisme. Denne
undersgkelsen ble gjennomfart ved fire ulike ungdomsskoler pa Vestlandet. To
av skolene befant seg i en starre by, og to av skolene i mindre bygder.* Selv om
utvalget ikke kan generere generaliserbar data, er det et sakalt strategisk utvalg
(Grgnmo, 2015). | dette tilfellet innebaerer dette at skolene som deltok
representerer et visst mangfold, og at funnene derfor ogsa peker ut over den
enkelte skole der dataen er generert. Det er gjort en rekke grep i utformingen av
intervjuene for a sikre dataens validitet. Malet med undersgkelsen var a kunne
beskrive elevenes forstaelse av ulike fenomen og begreper knyttet til sparsmal om
rasisme og antisemittisme. For a fa tak i elevenes forstaelse av dette ble
intervjuene gjennomfart i grupper hvor elevene var i dialog med hverandre, og
med bilder heller enn spgrsmal som utgangspunkt for samtalene deres. Pa denne
maten kunne elevene i sterst mulig grad selv ramme inn samtalene. Under
samtalene stilte jeg oppfaelgingssparsmal etter mal av Rubin og Rubin (2005).

4 Andre resultater fra denne undersgkelsen er publisert i Hagen (2021).
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Dette innebeerer at jeg aktivt stilte oppfalgingsspgrsmal for a fa elevene til & dype
sine pastander, uten at jeg selv brakte ny informasjon inn i materialet. Dette farte
likevel til at jeg fikk en aktiv rolle i intervjuene som kan ha preget funnene.

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

Inspirert av Barton og McCully (2005, 2010, 2012) ble bilder heller enn en
tradisjonell intervjuguide brukt som utgangspunkt for intervjuene. A konstruere
en intervjusituasjon som ivaretar informantenes integritet og stiller apne spgrsmal,
er sentralt i utviklingen av ethvert forskningsdesign, og i1 enda sterre grad i
forskning om sensitive tema (Kvale & Brinkmann, 2015). Dersom dette hensynet
ikke tas, er det fare for at dataene som samles inn farst og fremst reflekterer
informantenes gnske om a svare «korrekt» (Barbour & Schostak, 2005). | stedet
for sparsmal ble elevene derfor presentert for 25 bilder som viste ulike historiske
og samtidige hendelser knyttet til spgrsmal om rasisme og diskriminering.®
Bildene ble valgt for & representere et bredt spekter av former som disse
fenomenene kan ta. Elevene ble bedt om a utdype det de visste om bildene, og ble
spurt om a kategorisere bildene slik de selv fant det naturlig. Meningen med dette
grepet var ikke & analysere de endelige kategoriene, men a sette i gang diskusjoner
blant elevene. At elevene diskuterer seg imellom heller enn & utelukkende svare
pa spgrsmal fra en intervjuer, er ogsa en av fordelene ved a gjennomfare
gruppeintervjuer (Eder & Fingerson, 2011). Dette er spesielt viktig nar
informantene er elever, fordi dynamikken i en gruppe kan bidra til & motvirke det
asymmetriske forholdet mellom elevene og den voksne forskeren (Eder &
Fingerson, 2011).

Av de 25 bildene var fem knyttet direkte opp til historien om Holocaust, mens
ytterliggere to var knyttet til historien om andre verdenskrig. Det var ogsa tre
bilder som kan knyttes til nynazisme. De fem bildene som var sterkest knyttet til
Holocaust viste antisemittisk haerverk pa et butikkvindu i Oslo i 1942, tyske
tenaringer som far undervisning i «raselare», et tysk par som leser avisen «Der
Stlrmer», jgdiske fanger som ankommer Auschwitz og et par med
«snublesteiner» fra Bergen. Et fotografi viste amerikanske soldater pa D-Dagen i

5 Se vedlegg A for en fullstendig liste over bildene.
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1944 og et annet viste en fransk kvinne som hadde blitt skamklippet av franske
motstandsmenn i 1945. | tillegg til disse bildene som knyttes til andre verdenskrig
0g nazismen, var det et fotografi av «Den nordiske motstandsbevegelsen», et av
Anders Behring Breivik og et av skamslatte nynazister i USA fra 2016. Disse kan
alle knyttes til nynazismen som fenomen. Disse bildene ble valgt fordi de
representerte ulike aspekter ved nazismen og andre verdenskrig. Det vil si de
representerte bade direkte vold mot jedene, og den mer subtile antisemittiske
propagandaen, men ogsa motstand mot nazismen og minnekulturen i etterkant.
Bildet av den franske skamklipte kvinnen ble valgt for & problematisere en
eventuelt forenklet forestilling om godhet og ondskap under krigen. Selv om alle
gruppene endte opp med a snakke om motivene bak og gjennomferingen av
Holocaust, spant samtalene ut av ulike bilder og refleksjoner. Bildene var selvsagt
farenende for hvilke samtaler som oppstod under intervjuene, likevel narmet
elevene seg de samme forstillingene og argumentene uavhengig av hvilke bilder
samtalen oppstod fra. De er disse delte ideene som er det empiriske grunnlaget
videre i denne teksten.

Alle elevene hadde vert gjennom undervisning om andre verdenskrig og
Holocaust, som en del av det ordinzre utdanningslgpene. De ulike skolene brukte
ulike lerebgker som utgangspunkt, men laererne var ogsa tydelig pa at de
supplerte undervisningen med materiale utenom leereboken. Som det ogsa
kommer frem av analysen, viste elevene kunnskap om temaet, og kunne greie ut
om og beskrive mange ulike sider ved bildene og den videre historien om andre
verdenskrig og Holocaust. Som beskrevet ble elevene bedt om a beskrive og
kategorisere bildene under intervjuet. P4 denne maten satt elevene sin forstaelse
av Holocaust opp mot mer samtidige former for rasisme og diskriminering,
akkurat som laereplanen har som mal at de skal. At elevene i intervjuene bruker
sin kunnskap om Holocaust pa samme mate i undersgkelsen som de er tenkt a
gjare i skolen og nar de er uteksaminert, styrker resultatenes validitet (Grgnmo,
2004). Samtidig er rammene for elevenes refleksjon langt mer bade avgrenset og
tydeliggjort i undersgkelsen, enn de vil vare i enhver situasjon utenfor skolen.

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

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

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

Funn — Historisk empati for Holocausts gjerningsmenn?

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

Intervjuer: Hva er en konsentrasjonsleir?

Elev 11D: Det er der jedene kom for &

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

Intervjuer: Hvem er «de»?

Flere (i munnen pa hverandre): Nazistene / de som tar jgdene

Elev 11D: Jeg tror de egentlig skal arbeide, men sa bare dreper de de uansett

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

Flere av gruppene fortalte at fangene som ble sendt til leirene ikke visste hva som
ventet dem og/eller trodde at leirene var noe annet enn fangeleirer. Generelt kjente
elevene til bade den bakenforliggende ideologien som gjorde Holocaust mulig, og
hvordan folkemordet ble utfart.

Denne artikkelen er fgrst og fremst interessert i & diskutere hvordan elevene
beskriver de ulike aktgrene som gjorde Holocaust mulig og hvilke motiver de
tilskriver dem. Hvem disse aktarene er finnes det en rekke ulike forstaelser av (se
Browning, 2011 eller Berenbaum, 1996). Veien mot det industrialiserte
folkemordet var lang og komplisert, og ikke minst tett knyttet til bade andre
verdenskrig og den historiske antisemittismen i Tyskland og Europa for gvrig.

Elevene omtaler flere akterer nar de diskuterer hvordan Holocaust ble til.
Elevene diskuterte bade «vanlige tyskeres» og nazistenes rolle i folkemordet. Det
er likevel helt tydelig at nar elevene i undersgkelsen skulle beskrive hvem som
bar ansvaret for Holocaust, fokuserte de pa Hitler som enkeltindivid. Et eksempel
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pa dette er fra Elev 2D som praver a forklare nazistenes antisemittisme: «Det var
jo Hitler som hadde noe imot [jadene], han ville ha en ren rase, eller sann arisk
rase» (Elev 2D), fra skole B: «Hitler hadde lyst a bli kvitt alle jeder, han skulle fa
de vekk» (Elev 4B), fra skole C: «Hitler mente jo at dersom vi utsletta en rase sa
ble alt mye bedre» (Elev 6C) eller fra skole A: «[Noen] hadde sikkert startet krig
uansett, men om han ikke hadde kommet til makten hadde det ikke veert sa mye
antisemittisme» (Elev 2A). | alle disse sitatene er det «Hitler» som bade er den
handlende aktaren og ideologiens utgangspunkt. Pa en eller annen mate beskrev
alle gruppene hvordan Hitler selv i sveert stor grad preget hvordan vanlige tyskere
tenkte og handlet under nazi-tiden. Gruppene beskrev Hitler videre som en person
som tydelig skilte seg fra normalen, og flere grupper beskrev ham som «syk».
Begge disse fenomenene kan sees i dette eksempelet fra Skole C:

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

Intervjuer: Syk i hodet?

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

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

Elev 6C: Jeg synes det, om du vil utrydde en rase, ja, alle ma jo fa lov til & veere seg selv
Intervjuer: Det var jo mange som var med pa dette i Tyskland, var de alle syke i hodet?
Elev 6C: Det tror jeg ikke, det var jo de som drepte de, men de var vel mer redd for, det
er ikke sikkert de hadde de samme meningene, de var sikkert redd for at noe skulle skje
med de kanskje

Intervjuer: At de tok noen andre for a redde seg selv?

Elev 6C: Kanskje, de jobba jo for Hitler, men det er ikke sikkert de stod for det samme,
eller like sterkt for det som Hitler®

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

Nar eleven videre skal forklare hvorfor Hitler og hans verdensanskuelse kunne
pavirke sa mange andre menneskers handlinger, hevder eleven at vanlige tyskere
ma ha vaert redd for selv a bli ofre for nazistenes vold, og at de gjorde det de matte
selv om de kanskje ikke delte Hitlers verdensanskuelse, i hvert fall ikke fullt ut.
Eleven kjenner altsd til at Hitler og nazistene var avhengige av vanlige
menneskers deltakelse for & kunne gjennomfare Holocaust, men velger primert a
forklare dette ved frykt for vold. Lignende beskrivelser kommer ogsa til uttrykk i
andre fokusgrupper, f.eks. pa skole A «Det var mange som gjorde det selv om de
ikke hadde lyst til det for & redde seg selv» (Elev 7A) og skole D «Det var jo

® Hentet fra gruppe C-2
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mange tyskere som ble tvunget til & kjempe selv om de ikke ville» (Elev 12D). |
tillegg til vold trekkes det ogsa frem at vanlige tyskere ble lurt eller
«hjernevasket», som her fra skole D: «De pa en mate hjernevasker de, at de tror
at raser, at de tror at den ariske rasen det er den beste rasen, mens alle de andre,
at de skulle ha noe imot andre raser da» (Elev 12D) eller fra skole B «De ville at
[vanlige tyskere] skulle tenke pa samme mate som han da, Hitler ville at alle skulle
tenke pa samme mate som han da, ikke like joder og sant» (Elev 1B).

Blant historikere som har forsker pa nazi-regimet i Tyskland finnes det en viss
uenighet om i hvilken grad den nazistiske ideologien hadde fotfeste i de delene av
folket som ikke aktivt var medlemmer av nazipartiet. Partiet hadde likevel i
perioder relativ stor stgtte blant ulike deler av befolkningen (Bajohr, 2010;
O'Loughlin, Flint, & Anselin, 1994), og partiets antisemittiske ideer fantes 0gsa i
bredere lag i det tyske samfunnet (Goldhagen, 1996; Evans, 2003, 2005). Men
selv om dette er et sammensatt sparsmal, er det verdt & merke seg at elevene i stor
grad velger & fjerne ansvaret for antisemittismen i Nazi-Tyskland fra vanlige
tyskere.

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

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

Elevenes evne til & kontekstualisere historien

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

Fredrik Stenhjem Hagen



Acta Didactica Norden Vol. 17, Nr. 1, Art. 7

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

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

Elevenes evne til & emosjonelt investere seg i historien

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

Elevenes evne til & innta ulike perspektiver

A kunne innta ulike perspektiver i historien handler i dette tilfellet om & forsté
Holocausts gjerningsmenn som aktgrer pa deres egne premisser, og dermed ogsa
forsta deres motiver. Det vil si hvordan og hvorfor de har tenkt og handlet som de
har gjort ut ifra de forutsetningene de hadde (Endacott & Brooks, 2013). Dette
innebarer ogsa a forsta at aktgrer kan ha sammensatte og komplekse motiver.
Dette aspektet i modellen bygger pa de to andre, og krever bade at elevene klarer
a relatere seg til de emosjonelle sidene ved en historisk aktgrs situasjon og at de
har tilstrekkelig historiske kunnskap til a forsta denne.
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| datamaterialet er det flere eksempler pa at elevene forsgker & forsta bade
«vanlige tyskere» og Hitlers motiver. Selv om dette er sentralt i utviklingen av
historisk empati, er konklusjonene elevene kan trekke om aktgrenes motivasjoner
pa bakgrunn av den historiske kunnskap de besitter mangelfulle. Det kan virke
som om den manglende historiske kunnskapen faktisk bidra til at elevene er
relativt sympatiske ovenfor «vanlige tyskeres» motivasjoner for aktivt eller
passivt stgtte opp under Hitlers styre, og ser pa dem som ofre av den totaliteere
nazistaten. «Vanlige tyskeres» perspektiv handler farst og fremst om a berge seg
selv. Selv om dette er en del av forklaringen pa hvordan folkemordet kunne skje,
er det en forestilling som hadde veert langt mer nyansert dersom elevene hadde
hatt bredere kunnskap om den historiske konteksten. Videre bidrar denne
forstaelsens av «vanlige tyskeres» motivasjoner til & bygge opp under
forestillingen om Hitlers antisemittisme som noe han var mer eller mindre alene
om.

Denne observasjonen kan ogsa forklares ut fra den affektive dimensjonen i
Endacott og Brooks modell: At historien om Holocaust viser oss hvor enkelt det
er for vanlige mennesker & innga i rasistiske og voldelige systemer, er en
vanskelig emosjonell erkjennelse fordi den impliserer at vi alle er tilbgyelige til 4
delta i slike systemer. Salmons (2001) og Stevick og Michaels (2013) har begge
pekt pa hvordan Holocausts voldelighet og kompleksitet kan overvelde elevene i
den grad at de ikke inngar i kritisk refleksjon om hendelsen, men i stedet sgker
avstand. A forklare Holocaust ved Hitlers psykiske tilstand eller ved frykt for vold
er et mer komfortabelt emosjonelt utgangspunkt for elevene.

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

Elevenes forstaelse av nazisme og implikasjoner for arbeidet med
antirasisme i skolen

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

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

Denne konklusjonen er nedslaende i forhold til ambisjonene i den nye
lereplanen LK20. Skolen ma derfor spgrre seg hva den kan gjare annerledes for
a forspke & bedre na sine egne mal. Analysen i denne undersgkelsen gir noen
pekepinner: Elevene trenger bredere historisk kunnskap som kan utfordre dem til
a gjgre noen emosjonelt krevende erkjennelser om hvordan vanlige mennesker
har deltatt i voldelige prosesser. Som Endacott og Brooks (2013) forklarer, er den
affektive dimensjonen avhengig av den kognitive for & kunne manifestere seg som
historisk empati. Videre er det med utgangspunkt i konkrete historiske eksempler,
at historiedidaktikere mener holocaustundervisning kan bidra med innsikt i
hvordan diskriminering og rasisme arter seg i samtiden (van Direl 2003; Short,
1999). Uten den relativt komplekse historiske kunnskapen er det vanskelig a finne
forklaringer pa hvorfor en moderne stat kan organisere diskriminering, legge til
rette for og gjennomfare folkemord. Nar denne kunnskapen mangler, tyr elevene
til forklaringer som er a-historiske, men som gir mening ut fra deres egen samtid
og moralske selvforstaelse: Holocaust ma ha veert drevet av galskap og frykt.

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

Nedfor faglger listen med beskrivelser av bildene som blir brukt i
fokusgruppeintervjuene. Bildene presenteres i tilfeldig rekkefalge.

1) Auschwitz. 1942/43

2) Den nordiske motstandsbevegelsen demonstrer i Kristiansand. 19.07.2017

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

4) Amerikanske soldater pa D-Dagen. 06.06.1944

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

6) «Snublesteiner» pa Mghlenpris, Bergen. 07.06.2018

7) Tigger i Moss. 2012

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

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

10) Demonstrasjon med oppfordring til & boikotte Israel. 01.05.2017

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

12) Et tysk par som leser aviser «Dér Stlirmer». Overskriften lyder
«rasesparsmalet er ngkkelen til verdenshistorien». 1930-tallet

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

14)Haerverk pa asylmottak, 09.2008

15)Heerverk, Oslo. 1942

16) Fenerbahce-supportere vifter med banan. 05.2013

17) Medlemmer av Ku Klux Klan, Chicago. 1920

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

19) Skilt med paskriften «WE WANT WHITE TENANTS IN OUR WHITE
COMMUNITY», Detroit, Michigan. 1942

20) Meme om rasisme, 2010-tallet*

21) Chelsea-supportere. 2015

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

23)Pride-parade, Istanbul. 20.06.2013

24) Svensk politi med hijab, 2010-tallet

25) Protest mot apartheid, Sar-Afrika. 1980

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

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