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Sammendrag

Radikalisering og voldelig ekstremisme er utfordringer i samfunnet, og en del av
radikaliseringen foregar pa internett. | lys av dette, har samfunnsfaget som mal & fremme
demokratiske verdier, og forebygge ekstreme holdninger og handlinger. Med denne oppgaven
gnsker jeg & utforske hvordan et utvalg samfunnsfagslerere arbeider med tematikken
radikalisering og voldelig ekstremisme. Dette belyses gjennom intervjuer med seks
samfunnsfagslarere. Problemstillingen benyttet for a utforske temaet er:

Hvordan arbeider et utvalg samfunnsfagsleerere med radikalisering og voldelig

ekstremisme, og i hvilken grad vektlegges internetts rolle i dette arbeidet?
Farst utforskes noen teorier som omhandler forebygging av radikalisering og voldelig
ekstremisme. Teoriene gjar forskjell pa forebygging som foregar pa primeer-, sekundaer- og
tertizerniva. Videre gjgres det klart at skolen hovedsakelig arbeider pa primeerniva, ettersom
dette er det minst inngripende nivaet hvor forebygging handler om bygging av resiliens
(motstandskraft). Hvordan denne resiliensen kan bygges utforskes gjennom tre teoretiske
perspektiver. Perspektivene som benyttes er relasjonsbygging og inkludering, kritisk media
literacy, og diskusjon.

Funnene fra intervjuene viser at leererne i stor grad forstar radikalisering i lys av at det
finnes visse sarbarhetsfaktorer som kan ligge bak en slik prosess. Disse faktorene vil kunne
forebygges gjennom a bygge resiliens. Learerne benytter seg av tilneerminger som faller inn
under alle de tre teoretiske perspektivene nar de arbeider med tematikken. De forteller i stor
grad om et fokus pa relasjonsbygging og inkludering. Diskusjon er det som nevnes minst i
intervjuene.

Alle lzrerne kobler internetts rolle sammen med tematikken i sin undervisning. Det
fremstar som at leererne forstar forebyggingsarbeidet knyttet til internetts rolle ganske likt som
det generelle forebyggingsarbeidet, men med et tydeligere fokus pa kritisk media literacy.
Fokuset pa offline sarbarhetsfaktorer fremstar som et annet viktig poeng for leererne i forhold
til internetts rolle.

De didaktiske implikasjonene jeg trekker frem er at lererne har en god forstaelse av
egen rolle i forhold til tematikken, og at de underviser og forebygger godt. Potensielle
forbedringer vil vaere, a styrke fokuset pa diskusjon, og a tilby leererne kompetanseheving nar

det kommer til internetts rolle tilknyttet radikalisering og voldelig ekstremisme.



Forord

Arbeidet med denne oppgaven kan pa sitt beste beskrives som krevende. A produsere en tekst
av et omfang, og forhapentligvis kvalitet, som kreves av en masteroppgave fremstod ofte som
en uoverkommelig oppgave. En slik uoverkommelig oppgave ville aldri veert mulig &
gjennomfare uten statte fra en flott gjeng som fortjener en takk.

For det forste vil jeg takke veilederen min Claudia. Du har strukket deg mye lenger
enn hva som kan forventes. Dine tilbakemeldinger har veert uvurderlige og har lgftet innsikten
min og oppgaven mange hakk. Evnen din til a roe meg ned, samtidig som du har presset meg
til & produsere og forbedre er formidabel.

En takk bar ogsa rettes til Christine for arbeidet du la ned for & veilede meg i gruppen
var. Takk til Hans Reidar, Hanna, Jonas, Thanh og Victoria for deres verdifulle innsikt og
tilbakemeldinger under fellesveiledningene vare.

En takk til Miriam for at du tok deg tid til & korrekturlese oppgaven min. Uten din
hjelp hadde oppgaven vert mye tyngre a lese.

Takk til alle dere som har latt meg bable i vei og fortelle alle mulige ting om oppgaven
min. Dere er for mange til a nevnes, bade kjente og ukjente, men at dere lot meg fortelle ga
meg mulighet til & fa oversikt over egne tanker og egen oppgave.

En stor takk til alle informantene mine. Takk for at dere stilte opp og villig fortalte om
deres undervisning og tanker om forskningen min. Uten dere ville det ikke blitt noen oppgave.

Jeg vil rette en spesiell takk til mamma. Med sa mye sykdom som det har veert her
hjemme, ville jeg aldri ha rukket a bli ferdig om ikke du kunne stille opp som barnevakt i tide
og u-tide. Du har alltid veert der nar jeg har trengt deg, og hjelpen din har som alltid vaert
ubetinget og uten tanke pa deg selv. Takk for all hjelpen.

Sist, men ikke minst vil jeg takke familien min. Cecilie, Christian, Thomas og Habitus,
dere er grunnen at jeg har klart dette. Pa tross av sgvnlgse netter, sykdom og andre
utfordringer, er det dere som er motivasjonen min for & gjennomfare. Jeg vil takke dere for at
dere holder ut med meg nar jeg er sur og stresset over alt jeg burde ha gjort. Takk for at dere
er der og bygger meg opp nar jeg trenger dere. Denne oppgaven er like mye deres fortjeneste

som min. Dere betyr alt. Jeg elsker dere.
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1. Innledning

Radikalisering og voldelig ekstremisme er dessverre problemer vi finner i samfunnet i dag, og
problemer samfunnet ma forsgke a handtere. Da jeg begynte arbeidet med denne oppgaven,
hadde en mobb nylig stormet kongressen i USA, i et forsgk pa a stoppe at den demokratisk
valgte Presidenten skulle bli godkjent. I stormingen deltok flere med tilknytning til
hayreekstreme miljger, og fglgere av Qanon-konspirasjonsteorien som har blitt spredd ved
hjelp av internett (Zondag, 2021). Det var ogsa ti ar siden terrorangrepet pa
regjeringskvartalet og Utgya 22. juli 2011. | etterkant av terrorangrepet kom det frem at
terroristen hadde brukt en del av sin tid pa internett, og at deler av radikaliseringen trolig kan
spores dit (Ferreira, 2020). Philip Manshaus er et annet eksempel pa at radikalisering som
forekommer pa internett kan fare til alvorlige terrorhandlinger (Vart Land, 2020). Alle
handlingene beskrevet over, er trolig uttrykk for en frustrasjon med tingenes tilstand, og er
antidemokratiske i sin natur. Et annet fellestrekk ved alle disse eksemplene er at alvorlige
handlinger har blitt helt, eller delvis inspirert av tankegods som har fatt utvikle seg pa
internett.

Nar det kommer til hvordan ytringsklimaet er enkelte steder pa internett, kan det fremsta
forstaelig at enkelte lar seg inspirere av antidemokratiske og voldsforherligende tanker. |
kommentarfelt i noen av landets starste aviser, kan man finne ytringer som ligger i et
grenseland hva angar hatefulle ytringer, og som i det minste bryter med hva de fleste vil anse

som en akseptabel mate a forholde seg til andre pa.

1.2 Aktualisering og problemstilling
Med bakgrunn i det som er beskrevet over, gnsket jeg a forske pa noe som kunne knyttes til
internett og hvordan internett kan pavirke mennesker i negativ retning. Ideen om a forske pa
konspirasjonsteorier og hvordan internett er med pa a spre dem, farte meg videre til a ville
utforske radikalisering og voldelig ekstremisme, og internetts rolle i de prosessene. For a
knytte denne problematikken opp mot fagdidaktikken, er det naturlig & undersgke hvordan
lerere underviser om tematikken. | forlengelsen av a forske pa undervisning, er det sentralt a
koble forskningen opp mot et lzereplanen LK20. A koble prosjektet opp mot leereplanen
avgrenser ogsa hvilke trinn som skal forskes pa. | leereplanen for ungdomstrinnet star det
«Samfunnsfag skal bidra til at elevane kan delta i og vidareutvikle demokratiet og farebyggje
ekstreme haldningar, ekstreme handlingar og terrorisme. Kunnskap om terrorhandlinga i

Noreg 22. juli 2011 skal innga i opplaringa om dette» (Utdanningsdirektoratet, 2022). Denne



delen trekker frem hvordan samfunnsfaget har en rolle i forebyggingsarbeid og derfor kan
kobles til radikalisering og voldelig ekstremisme. Ifglge PST vil radikalisering primaert skje
pa digitale plattformer (Politiets sikkerhetstjeneste, 2022). Siden samfunnsfaget skal
forebygge ekstreme holdninger og handlinger, vil det veere naturlig & tenke at disse digitale
plattformene ma tas hensyn til i det arbeidet. Samfunnsfaget har et kompetansemal knyttet til
hvordan forstaelsen var pavirkes av algoritmer, ensrettede kilder eller mangel pa kilder.
Dermed er internetts rolle ogsa et tema som skal belyses i samfunnsfaget, og det kan derfor
veaere mulig a koble disse temaene sammen.

Etter & ha vurdert hvordan interessefeltene beskrevet over kunne kobles sammen i et
forskningsprosjekt, endte jeg med a utarbeide en problemstilling og tre forskningssparsmal.
Problemstillingen er:

Hvordan arbeider et utvalg samfunnsfagslaerere med radikalisering og voldelig
ekstremisme, og i hvilken grad vektlegges internetts rolle i dette arbeidet?
For a belyse problemstillingen utarbeidet jeg tre forskningssparsmal som er:

- Hvordan underviser lererne om radikalisering og voldelig ekstremisme?

- Hvordan tenker lzererne at de selv og skolen best forebygger radikalisering og

voldelig ekstremisme?

- Kobler lzrerne forebygging av og undervisning om radikalisering og voldelig

ekstremisme, med hvordan internett pavirker disse prosessene?

1.3 Oppgavens oppbygning

Denne oppgaven har fem kapitler. Kapittel én er innledning til oppgaven hvor jeg gjer rede
for oppgavens relevans generelt og spesielt relevansen for samfunnsfagsdidaktikken. Deretter
blir oppgavens oppbygning gjennomgatt. | kapittel to presenteres teori og tidligere forskning.
Kapittelet starter med a avklare hvordan begrepene radikalisering og voldelig ekstremisme
forstas i denne oppgaven, far teorier om radikaliseringsprosesser og forebygging av disse blir
belyst. Deretter gar jeg i dybden pa tre forskjellige perspektiver som jeg mener kan benyttes
for & bygge resiliens mot radikalisering og voldelig ekstremisme, og sarbarhetsfaktorer som
kan lede til dette. De tre perspektivene jeg benytter i denne oppgaven er relasjonsbygging og
inkludering, kritisk media literacy og klasseromsdiskusjon. Alle de tre perspektivene har fatt
sitt eget delkapittel hvor relevant teori belyses.

| kapittel tre belyser jeg hvilken metodiske valg som ligger til grunn for oppgaven.
Dette gjar jeg ved a farst forsgke a forklare hva som Ia til grunn for valg av metode og utvalg.



Videre beskriver jeg hvordan jeg kom i kontakt med de forskjellige informantene, og hvordan
forberedelsene til og gjennomferingen av intervjuene forlgp seg. Deretter beskriver jeg
hvordan jeg gikk frem for & analysere dataene, fer de etiske overveielsene blir beskrevet.
Avslutningsvis i kapittelet fremhever jeg hvilke styrker og svakheter jeg selv ser nar det
kommer til forskningskvaliteten.

Kapittel fire er der analysen av dataene skjer. Farst analyseres leerernes forstaelse av
radikalisering og voldelig ekstremisme. Deretter analyseres dataene med utgangspunkt i de tre
perspektivene pa hvordan resiliens kan bygges benyttet i teoridelen, nemlig relasjonsbygging
og inkludering, kritisk media literacy og klasseromsdiskusjon. I lys av disse perspektivene ser
jeg ogsa pa om laererne ser ut til & tenke pa aktiviteten som direkte forebygging eller mer som
undervisning om radikalisering og voldelig ekstremisme. Til slutt ser jeg pa om leererne
kobler radikalisering og voldelig ekstremisme direkte opp mot internettbruk eller ikke.

| kapittel fem diskuterer jeg funnene fra analysen i lys av de tre forskningsspgrsmalene
mine. Larernes undervisning om tematikken er variert, men noen fellestrekk er at de har mye
fokus pa relasjonsbygging og inkludering, og kritisk media literacy. Diskusjon blir trukket
frem av noen av laererne, men ikke i like stor grad som de andre perspektivene jeg benytter for
a analysere. Nar det kommer til forebyggingen er hovedfokuset pa inkludering og
relasjonsbygging, men kritisk media literacy blir ogsa trukket frem av flere. Diskusjon blir
bare trukket frem av Michael i direkte kobling med forebygging. Alle leererne forteller at de
kobler internetts rolle til radikalisering og voldelig ekstremisme pa et eller annet vis.
Avslutningsvis i kapittelet kommer jeg med noen betraktninger, og hvilke didaktiske

implikasjoner som kan trekkes fra funnene.



2. Teori og tidligere forskning

| dette kapittelet vil jeg se pa noen teoretiske perspektiver pa hvordan undervisning om og
forebygging av radikalisering, voldelig ekstremisme og terror — bade med og uten fokus pa
internetts rolle — kan forlgpe seg. Innledningsvis vil jeg konkretisere hvilken forstaelse jeg

knytter til de forskjellige begrepene som benyttes i oppgaven.

2.1 Begrepsavklaring
2.1.1 Radikalisering

Radikalisering er et omstridt begrep. Ifalge Gule (2019), er en av grunnene til at begrepet er
sd omstridt en uenighet om det er den historiske forstaelsen, eller den forstaelsen som brer om
seg og er mer dagligdags, som skal legges til grunn. Det historiske perspektivet forstaes som
en bevegelse fra hayre mot venstre innenfor det ikke-ekstreme pa det politiske spekteret
(Gule, 2019). Den forstaelsen som ser ut til & bre mer om seg, er «en gkt villighet til & benytte
vold for & oppna politiske eller ideologiske mal» [min oversettelse] (Gule, 2019, s. 9).

En annen mate & forsta radikaliseringsbegrepet bygger pa begrepet radikal, som
handler om a ha holdninger eller verdiorienteringer som kan vare prinsipielle eller
kompromisslgse (Lenz, 2020). Som Lenz skriver, sa er det a veere radikal — i lys av en slik
forstaelse — ikke problematisk i seg selv, men om det farer til et polarisert virkelighetssyn som
bestar av motsetningskategorier vil det kunne bli problematisk. Derfor kan radikalisering
tolkes som a kunne fore til et «lukket ideologisk verdensbilde (...) [uten] rom for nyanser,
dilemmaer eller tvil» (Lenz, 2020).

En tredje mate a forsta begrepet radikalisering, er slik Sjgen og Jore (2019) beskriver
det som en individuell prosess hvor opposisjonelle og udemokratiske holdninger
internaliseres. De skriver videre at radikalisering ofte settes i direkte sammenheng med
ekstreme handlinger, men at en slik direkte ssmmenheng har blitt kritisert og dermed er dpen
for debatt (Sjeen & Jore, 2019).

Det er ogsa viktig a ta med i betraktningen at mange har et forhold til begrepet, og at
det forholdet som oftest er et negativt et som kan benyttes for & mistenkeliggjere enkelte
synspunkter (Lenz, 2020). En slik mate & benytte begrepet radikal, kan sees i maten FRP-leder
Sylvi Listhaug konsekvent refererte til SV, Rgdt og MDG som «venstreradikale sosialister» i
valgkampen 2021.

Som beskrevet over er radikalisering et omstridt begrep som krever klargjering. Med
utgangspunkt i poengene gjengitt over, vil jeg anerkjenne begrepets problematiske natur, men



benytter det likevel ettersom det er et begrep som er tett knyttet til leereplanens mal om a
forebygge ekstreme holdninger og handlinger. Forstaelsen jeg legger til grunn i denne
oppgaven bygger pa at radikaliseringsprosesser bestar av fire elementer som beskrevet av
Ahmed og Obaidi (2020). Disse fire elementene er:

- & bli mottagelig for radikalisering

- a orientere seg mot en spesifikk type for radikalisering

- a bli et medlem og engasjere seg i radikale grupper/bevegelser

- & delta i ekstremistiske handlinger

Her forstas ikke elementene som steg som kun beveger seg i en retning, men som en del av en
radikaliseringsprosess som «kan stoppe eller snu pa forskijellige tidspunkter» (Lenz, 2020).
Dermed forstas radikalisering i denne oppgaven som en prosess som kan fare til et lukket
verdensbilde uten rom for nyanser, dilemmaer eller tvil, og kan apne for bruk av vold for &
oppna ideologiske malsetninger, men likevel som en prosess som kan stoppes eller snus far

det gar sa langt.

2.1.2 Ekstremisme

Hva som er ekstremt vil alltid veere forbundet med noe som ikke er ansett som ekstremt (Gule,
2019). Pa den maten er ekstremt noe relasjonelt og i et motsetningsforhold til det «normale».
Gule definerer videre ekstremisme som: «a more or less systematically conceived and
sustained, theoretical and/or ideological-philosophical rooted position that differs strongly
from our well-founded and globally agreed moral, ethical and political norms» (Gule, 2019, s.
9). Dette er en forstdelse av ekstremisme som kobler begrepet «til ideologiske
overbevisninger som bestrider menneskelig likeverd» (Lenz, 2020).

En annen mate a forsta ekstremisme, kan vaere a knytte det tydeligere opp mot en
aksept for bruk av vold. Den type forstaelse finner man hos Sjgen og Jore (2019), hvor de
benytter seg av begrepet voldelig ekstremisme. | denne oppgaven vil jeg ogsa benytte dette
begrepet for a unnga uklarhet. Jeg legger derfor til grunn at forstaelsen av ekstremisme kan

veaere mangefasettert og velger derfor a bruke begrepet voldelig ekstremisme.



2.2 Radikaliseringsprosesser og hvem som blir radikalisert
En radikaliseringsprosess er sjeldent eller aldri lik en annen. Det finnes mange forskjellige
arsaksfaktorer og dynamikker i forskjellige radikaliseringsprosesser (Lenz, 2020). Pa tross av
denne erkjennelsen om at det er store individuelle forskjeller mellom prosessene, trekker Lenz
frem tre underliggende faktorer som kjennetegner mange prosesser. Disse tre er

- Enopplevelse av a ikke kunne pavirke eget liv og det som angar ens liv

- Enopplevelse av a bli trakket pa og ydmyket

- En opplevelse av utenforskap og marginalisering

(Lenz, 2020)

Her poengterer Lenz at fokuset pa opplevelse ikke er for & underkjenne selve belastningen,
men at det «er den subjektive oppfatningen av egen situasjon som er utslagsgivende» (Lenz,
2020). Disse faktorene kan sees som sarbarhetsfaktorer som kan gjare individet mer
mottakelig for radikalisering. | falge Borum (2010) er det tre slike sarbarhetsfaktorer som er
vanlige: 1. opplevd urett/'ydmykelse 2. behov for identitet 3. behov for tilhgrighet [min
oversettelse]. Disse sarbarhetsfaktorene har en viss overlapp med faktorene nevnt av Lenz.
Dette kan sees som & underbygge poenget med at radikaliseringsprosesser er ulike, men at
faktorene nevnt — i det minste de som overlapper — ser ut til & veere til stede i flere.

Mglmen & Ravndal (2021) har pa sin side sett spesifikt pa «onlineradikalisering». De
kommer frem til at det er seks mekanismer som er relevante for a forklare hvordan
«onlineradikalisering» skjer. Disse seks tilsvarer ikke underliggende faktorer slik som
sarbarhetsfaktorene, men altsa mekanismer i onlineradikalisering. Mekanismene de benyttet
var:

1. kompensasjon — individet kompenserer for offline sarbarhet gjennom en online
tilstedeveerelse

2. isolasjon — individet sgker sosialtilhgrighet online etter & ha opplevd isolasjon og
utenforskap

3. fasilitering — individet opplever en intensivering og letting av eksponering og interaksjon
med ekstremistisk materiale

4. akselerasjon — internett reduserer tiden radikaliseringen tar gjennom a fasilitere
informasjonsinnhenting og kommunikasjon

5. ekkoeffekt — interaksjon med likesinnede forsterker ekstreme holdninger og legitimerer
vold

6. utlzsende arsak — et gyeblikk som skaper en drivkraft til & utgve politisk motivert vold
[min oversettelse] (Mglmen & Ravndal, 2021, s. 2)



Disse plasseres pa forskjellige steder i radikaliseringsprosessen som deles opp i tre deler. De
tre delene er for-radikaliserings-, radikaliserings- og operasjonaliseringsfasen. Forfatterne
fordeler sa mekanismene i de forskjellige fasene av radikaliseringsprosessen. Kompensasjon
faller inn i fer-radikaliseringsfasen, mens isolasjon bade finner sted i far-radikaliserings- og
radikaliseringsfasen. Fasilitering skjer i bade radikaliserings- og operasjonaliseringsfasen,
mens akselerasjon og ekkoeffekt faller inn under radikaliseringsfasen. Til slutt faller
utlesende arsak inn under operasjonaliseringsfasen (Mglmen & Ravndal, 2021).

Selv om fokuset deres er pa onlineradikalisering, anerkjenner de at
onlineradikalisering er avhengig av helt eller delvis offline mekanismer i tillegg (Mglmen &
Ravndal, 2021). Videre viser de til hvilke av mekanismene de har listet opp som kun
forekommer online — fasilitering, akselerasjon og ekkoeffekten — mens de resterende —
kompensasjon, isolasjon og utlgsende arsaker — kan knyttes bade til online og offline deler av
livet. Denne anerkjennelsen av at selv online-radikaliseringsprosesser er pavirket av offline
faktorer farer til at man kan se disse mekanismene i sammenheng med mekanismene og
sarbarhetsfaktorene nevnt av Lenz og Borum (Borum, 2010; Lenz, 2020). Videre vil jeg se pa

forebygging av radikalisering og voldelig ekstremisme.

2.3 Forebygging av radikalisering og voldelig ekstremisme

2.3.1 Intervensjonsmodellens primar-, sekundar- og tertizerniva

Forebyggingsarbeid mot radikalisering og voldelig ekstremisme kan deles opp i tre ulike niva.
Disse nivaene er som beskrevet i intervensjonsmodellen primeer-, sekundzer- og
tertieerforebygging (Sjgen & Jore, 2019, s. 272). | denne modellen ligger det en forstaelse av
at man beveger seg fra milde tiltak pa primaernivaet, mot gradvis taffere tiltak pa sekunder og
tertiernivaet. Modellen kan ogsa sees som at hvert niva er tiltenkt & benyttes ved forskijellige
punkter i en radikaliseringsprosess. Som det nivaet med mest inngripende og teffe tiltak, er
tertieernivaet tenkt a benyttes nar individet allerede har voldsstettende ideologisk orientering
(Lenz, 2020). Tanken er da at man skal begrense konsekvenser, hindre forverring og snu
utviklingen. Pa sekundzrnivaet befinner individer med problematiske holdninger og adferd.
Her bli malet a fange opp disse individene og bidra til regulering — gjerne selvregulering — av
disse holdningene og adferden (Lenz, 2020). Det siste nivaet som beskrives er primernivaet.
Dette nivaet kan benyttes pa alle elevene som en del av skolens mandat for dannelse og a
skape demokratiske medborgere. Gjennom & bygge demokratisk kompetanse er tanken at



radikalisering og ekstreme holdninger ikke «biter» pa eleven fordi eleven har bygget seg opp
en «resiliens» mot disse (Lenz, 2020).

Tanken om at elevene skal opparbeide seg en motstandskraft, ogsa kalt resiliens,
baserer seg pa et psykologisk begrep, som beskriver hvordan denne motstandskraften styrker
individet i mgte med faktorer som kan utlgse kriser eller sykdom (Lenz, 2020). Nar det
kommer til & bygge resiliens mot radikalisering, vil det si 4 bygge opp motstandskraft mot
arsaker til og drivkrefter bak radikalisering og voldelig ekstremisme. I skolens arbeid med &
motvirke radikalisering og voldelig ekstremisme ser det ut til at det meste av arbeidet skjer
gjennom primeerforebygging, altsa gjennom a bygge resiliens (Sjgen & Jore, 2019). En stor
del av — om ikke all — opparbeiding av resiliens kan skje gjennom relativt normal
undervisning. Jeg vil derfor komme tilbake til hvordan resiliens kan bygges i del 2.4. Na vil

jeg farst se pa de to andre nivaene i intervensjonsmodellen.

2.3.2 Sekundeaernivaet
Sekundarnivaet i intervensjonsmodellen har til felles med primaernivaet at det i stor grad
fortsatt dreier seg om & bygge resiliens, men nivaet inneholder ogsa spesifikke malrettede
tiltak. Tiltakene pa sekundaernivaet rettes heller ikke mot hele elevgruppen, men mot
individene som bedgmmes & inneha en starre risiko for a bli radikalisert (Sjgen & Jore, 2019).
Det ser imidlertid ut som om det er en konsensus innen utdanningsforskning om at ogsa pa
dette nivaet, ma arbeidet mot radikalisering skje gjennom inkludering og stette. Denne
konsensusen ser ut til & bygge pa den profesjonelle lzreridentiteten som gnsker a stotte og
underbygge elevene og serge for deres velvare (Sjgen & Jore, 2019, s. 276). Dette nivaet har
blitt kritisert for & gdelegge leererens rolle, ettersom laereren trolig ikke kan gi like god
undervisning om hen har mistanke om at enkelte av elevene er i en radikaliseringsprosess.
Denne forringingen av undervisningen kan skje nar leereren skal benytte «tgffere» tiltak, fordi
slike tiltak vil gjere det vanskelig for lzereren & skape tillit, inkludering og & skape trygge
rammer for elevene (Sjgen & Jore, 2019, s. 276). Elever som opplever a bli mistenkeliggjort,
kan velge a tie om sine meninger og holdninger i klassen, hvis det & argumentere for sitt syn
farer til en slik mistenkeliggjgring. Som et svar pa denne kritikken kan Mattssons (2019) idé
om empatisk nysgjerrighet trekkes frem.

Empatisk nysgjerrighet er Mattssons svar pa hvordan en skal forholde seg til elever
som ytrer kontroversielle eller problematiske ting i klasserommet (Mattsson, 2019). Dette
innebaerer at leereren ikke skal forsgke & kontrollere elevens jeg, men heller henvende seg til,



og forsgke & videreutvikle elevens meg (Mattsson, 2019). Her skiller Mattsson altsa pa jeg og
meg. Jeg-et er de forutinntatthetene eleven har med seg fra tidligere, og meg-et er elevens
behov for refleksjon etter dialog har forekommet i klasserommet (Mattsson, 2019). Maten
dette skal gjgre pa krever at lzereren ikke tenker at elever oppfarer seg vanskelig fordi de er
vanskelige, men at oppfarselen er situasjonshestemt (Mattsson, 2019). Pa denne maten vil
lereren kunne forsta elevens oppfarsel ut ifra situasjonen og trolig endre oppfarselen ved a
endre situasjonen helt eller delvis. Et av de viktigste poengene ser ut til & veere at laereren ma
ta tiden til hjelp. A utsette & ta tak i problematferden eller den problematiske ytringen, og
heller anerkjenne elevens fglelser uten a anerkjenne budskapet, og be om a fa snakke med
eleven om det senere, vil kunne endre situasjonen og dermed hvordan eleven vil reagere. Om
ytringen eller atferden «slas ned pa» eller skal motargumenteres i gyeblikket, vil eleven kunne
ende opp i en forsvarsposisjon og kanskje til og med forsvare synspunkter som er mer
ytterliggdende enn det opprinnelige utsagnet. Det er slike utfall Mattsson gnsker & unnga ved
a be om a ta opp igjen samtalen pa et senere tidspunkt (Mattsson, 2019).

Det er her den empatiske nysgjerrigheten kommer inn. Samtalen skal begynne med a
igjen anerkjenne hva eleven fgler uten a godta ytringen som er fremfart, far leereren kommer
med innspill og pa ny ber om a mgtes igjen senere. Pa den maten far eleven mulighet til 3
reflektere over det den har ytret, uten a fale at hen ma forsvare det hen har sagt. Ved det neste
mgte vil leereren trolig kunne komme med motargumenter uten at eleven opplever det som et
angrep og uten a fgle at hen ma forsvare ytringen (Mattsson, 2019). Tanken er altsa at eleven
ikke utfordres til en konkurranse hvor malet blir & vinne over den andre, fordi dette kan fare
til at eleven forsvarer ytringen og gjennom dette forsvaret, knytter sin identitet tettere til
holdningene. Ved a falge denne metoden, vil man kunne adressere den problematiske
ytringen uten & gdelegge relasjonen til eleven. Dette vil vare en viktig tilnserming for a skape
inkludering og unnga at eleven opplever utenforskap. Avslutningsvis nevner Mattsson tre av
skolens viktigste funksjoner som han mener empatisk nysgjerrighet kan hjelpe med. Disse er:
a hjelpe eleven a forsta seg selv, oppmuntre eleven til & utvikle en kompleks forstaelse av
verden, og a statte elevens evne til & kommunisere slik at den blir forstatt slik den selv gnsker
(Mattsson, 2019). Ser man disse i lys av radikaliserings forstaelsen jeg har lagt til grunn i
denne oppgaven, vil punkt to veere veldig nyttig for a unnga radikalisering og voldelig

ekstremisme i kraft av & motvirke et unyansert verdensbilde.



10

2.3.3Tertiernivaet

Tertiernivaet tar for seg de elevene som har kommet langt pa vei i en radikaliseringsprosess.
Pa dette nivaet er tiltakene malrettet, direkte og gjerne skreddersydd for & fa individet vekk fra
sine radikale og ekstreme synspunkter, og tilbake til samfunnet. P& dette nivaet tilsier
forskningen at utdanning, pa naverende tidspunkt, ikke bidrar tilstrekkelig til & hjelpe elevene
vekk fra ekstremisme (Sjgen & Jore, 2019). Mye tyder pa at disse elevene fgler seg urettferdig
behandlet, far darligere karakterer og har darlige relasjoner til leererne. Her sier forfatterne at
selv elever med ekstreme holdninger burde inkluderes i klassemiljget for & ha en mulighet til &
snu de ekstreme holdningene.

Det ser ut til at en av grunnene til at disse elevene opplever at de blir darligere
behandlet kan handle om at det ligger en form for sikkerhetstankegang til grunn for hvordan
slike elever burde mgtes av lererne. Med en slik sikkerhetstankegang, mener jeg en forstaelse
av at det er skolens eller utdanningsinstitusjonens oppgave a hindre at elevene blir radikalisert
og utvikler ekstreme holdninger (Sjgen & Mattsson, 2019, s. 219). En slik tanke kan trolig
argumenteres for at ligger til grunn i den nye lereplanen LK20, nar det star at samfunnsfaget
skal «(...) forebygge ekstreme holdninger, ekstreme handlinger og terrorisme»
(Utdanningsdirektoratet, 2022). En kritikk av en slik sikkerhetstilnerming nar det kommer til
utdanning, er at den har en tendens til & veere mer opptatt av a skape sikkerhet for staten fra
utsatte elever, enn den er med a skape sikkerhet for elevene (Sjgen & Mattsson, 2019, s. 220).
P& den maten havner en slik sikkerhetstenkning fort i konflikt med idealene om inkludering
og toleranse, og kan dermed virke mot sin hensikt (Sjgen & Mattsson, 2019, s. 220). Nar det
er sagt, sa er dette nivaet ikke der skolene arbeider mest og det vil derfor fa lite fokus i denne

oppgaven.

2.4 Undervisning som kan bygge resiliens
Tanken om forebygging som styrking av resiliens bygger som nevnt pa en forstaelse av at de
negative faktorene som kan fare til radikalisering og voldelig ekstremisme, lettere vil kunne
motstas av et individ med sterre motstandskraft. Slik jeg forstar tankegangen, er faktorene
man gnsker a opparbeide resiliens mot, de samme faktorene som nevnt tidligere som
sarbarhetsfaktorer og likhetstrekk ved radikaliseringsprosesser (Borum, 2010; Lenz, 2020;
Mglmen & Ravndal, 2021). Med denne forstaelsen til grunn, vil undervisningen som kan
bygge resiliens matte fare til at elevene:

1. opplever a kunne pavirke eget liv og det som pavirker ens liv
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2. ikke opplever a bli trakket pa og ydmyket, eller leerer & handtere slike opplevelser

3. opplever fellesskap og a bli inkludert

4. gjeres i stand til & se at verden har nyanser, dilemmaer og at det er rom for tvil
For a oppna disse malene begr undervisningen som benyttes bygge pa blant annet, elevsentrert
pedagogikk, innarbeiding av demokratiske verdier og normer, og ved a skape et inkluderende
leeringsmiljg (Sjeen & Jore, 2019, s. 274). Det finnes flere mater dette kan gjgres pa, men jeg
vil utforske tre av disse i denne oppgaven. De tre matene jeg vil utforske i denne oppgaven er

relasjonsbygging og inkludering, kritisk media literacy og klasseromsdiskusjon.

2.4.1 Relasjonsbygging og inkludering

Nar det kommer til relasjonsbygging og inkludering som forebygging gjennom styrking av
resiliens, kan det sees som et virkemiddel knyttet til punkt 2. og 3. pa listen i del 2.4. Hvis
relasjonsbyggingen og inkluderingen lykkes, vil elevene trolig i mindre grad oppleve seg
trakket pa og ydmyket, eller lere & handtere slike opplevelser. De vil ogsa oppleve felleskap
og inkludering. Jeg presenterer na noen teoretiske bidrag til hvordan laereren kan skape
inkludering og gode relasjoner.

Drugli og Nordahl (2013) skriver om viktigheten av gode relasjoner mellom laerer og
elev, og hvordan larerne kan utvikle sin relasjonskompetanse. De trekker frem ti forhold som
har sammenheng med positiv vurdering av relasjonskvalitet. Disse er:

1. det utvises sensitivitet overfor elevens signaler og atferd
leerere gir elevene tilpasset respons
formidling av aksept og varme
stgtte ved behov
kontroll over egen atferd og reaksjoner
struktur og grenser tilpasset elevenes atferd og behov
veiledning

bevisst bruk av positive lererstrategier

© oo N o g bk~ w DN

tiltak rettet mot elevens sosiale kompetanse

10. endring pa system niva (Drugli & Nordahl, 2013).

Alle disse ti vil vaere viktige for a styrke elevenes resiliens, men jeg vil na fokusere pa 1, 3, 6
og 9. Dette er ikke for & underspille viktigheten av de andre, men for & fremheve de utvalgte.
A utvise sensitivitet handler om & ikke «(...) definere eller tolke barn ut fra ens egne

oppfatninger. En sensitiv tilnaerming fra leererens side er sarlig viktig overfor sarbare barn og
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unge (...)» (Drugli & Nordahl, 2013). Det er denne sarbarheten som kan spille en rolle i
radikaliseringsprosesser. Derfor er dette et viktig poeng for styrking av resiliens. Gjennom
formidling av aksept og varme, vil eleven kunne oppleve at lzereren bryr seg og dermed sgke
trygghet og statte hos leereren (Drugli & Nordahl, 2013). Struktur og grenser som er tilpasset
elevene, og en larer som ikke viker unna konflikter og negativ atferd, vil kunne fare til at
leereren oppleves som en trygg voksenperson. Tiltak rettet mot elevens sosiale kompetanse,
vil kunne hjelpe eleven a etablere gode relasjoner bade til lereren og til andre. Dette vil trolig
sgrge for inkludering, og motvirke utenforskap.

En annen inngang til relasjonsbygging blir presentert av Saevi (2013) som benytter
begrepet «tom» relasjon. | dette legger hun at relasjonen ikke ma bli brukt som et redskap for
a oppna et gnsket utfall, men heller at relasjonen i seg selv er det gnskede utfallet (Szvi,
2013, s. 238). For at relasjonen skal vaere sa god som mulig fremhever Sevi at den voksne

skal veere der nar barnet har behov for statte, men ikke om barnet kan klare seg selv.

En kan si at den voksne «er til» for a vise barn muligheter i dem selv og i livet rundt
dem, som de enna ikke har oppdaget. Kanskje kan den voksne til og med lgfte frem
egenskaper eller evner i barnet som barnet selv ikke verdsetter, eller som andre har
kommet til & nedvurdere (...) den voksne skal kunne veere alt for barnet i de
gyeblikkene det er ngdvendig, og ingenting nar hun eller han klarer seg selv (Savi,
2013, s. 240)

Pa denne maten vil leereren kunne skape inkludering gjennom a fremheve for barnet selv, og
de andre rundt, de gode egenskapene og kvalitetene til barnet. Laereren vil ogsa kunne skape
trygghet hos barnet ved a veere til stede pa de rette tidspunktene. Gjennom & forsta relasjonen
som «tom» forstaes den ogsa som at den er noe i seg selv (Seevi, 2013, s. 238). Jeg tolker det
at relasjonen er noe i seg selv, som a bety at den er situasjonsbestemt. En slik forstaelse ser ut
til & kunne passe godt sammen med hvordan Mattsson tenker om relasjoner (Mattsson, 2019).
Mattsson skriver som nevnt i del 2.3.2 om det han kaller «<empatisk nysgjerrighet».

Denne metoden er trolig like godt egnet pa alle tre forebyggingsnivaer og er tett knyttet med
inkludering og relasjonsbygging. Tanken bak empatisk nysgjerrighet er altsa at leereren skal
forsta ytringer og adferd som situasjonsbestemt, og mgate eleven pa en mate som skaper rom
for refleksjon. Leereren skal forsgke a inkludere eleven gjennom a gi dem innsikt om seg selv,

hjelpe dem a utvikle en kompleks forstaelse av verden, og a statte eleven i a kommunisere slik
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at den blir forstatt slik den selv gnsker (Mattsson, 2019). Denne tilnaermingen kan sees som
viktig for & skape inkludering og unnga at eleven opplever utenforskap.

Empatisk nysgjerrighet kan pa mange mater sees som en kontrast til den forstaelsen
mange har av «nulltoleranse», om denne forstaelsen primart handler om atferds-regulering.
Lenz og Moldrheim (2019, s. 48) forsgker & «utvide rammene for hva «nulltoleranse» kan og
bar bety». De argumenterer for at rent atferds-regulerende reaksjoner ikke ngdvendigvis farer
til noen holdningsendring, men heller ferer til at atferden blir skjult fra leereren for eksempel
ved a flyttes til andre arenaer hvor laereren ikke er til stede. For & endre holdningen vil det
veere bedre a anerkjenne at intensjonen bak handlingen eller ytringen ikke ngdvendigvis var
darlig, men vise til hvordan den kan oppfattes slik av andre. En metode som foreslas for a la
elevene se hvordan de kan oppleves av andre er perspektivtaking (Lenz & Moldrheim, 2019).
Gjennom perspektivtaking vil eleven kunne sette seg inn i andres stasted og forsta at en sak
har flere sider. Denne perspektivtakingen kan oppgves gjennom for eksempel a «lese
skjennlitteratur og lyrikk eller se filmer (...) [fordi da] kommer man «tett pa» andre
menneskers livsverden og falelsesliv» (Lenz & Moldrheim, 2019). Denne maten a oppgve
perspektivtaking pa kan sees i sammenheng med oppgving av elevenes literacy, som jeg

diskuterer i neste delkapittel.

2.4.2 Kritisk media literacy
| denne delen vil jeg vise hvordan utvikling av kritisk media literacy kan kobles med punkt 1.
og 4. av hvordan undervisning kan styrke resiliens. Jeg mener altsa at utvikling av en kritisk
media literacy kan styrke elevenes opplevelse av pavirkning pa eget liv og at de vil veere
bedre rustet til & se verden som nyansert, og med rom for dilemmaer og tvil. Under vil jeg ga
dypere inn i de forskjellige literacyene og forsgke a vise min forstaelse av kritisk media
literacy.

Literacy er et omstridt begrep med mange forskjellige tolkninger. Som Blikstad-Balas
(2016, s. 11) skriver sa er meningene «(...) mange og divergerende om hva literacy «egentlig
er», og begrepet har utvidet seg mye over tid. Kanskje sa mye at det er like vanskelig & svare
pa hva literacy ikke er, som a svare pa hva det er». Som det kommer frem av sitatet kan det
veere vanskelig & fa grep om hva literacy er og dermed fa en god definisjon. Jeg vil derfor
forsgke a klargjare hva jeg mener med literacy i denne oppgaven, da spesifikt kritisk media
literacy. Jeg vil ogsa begrunne hvorfor en slik forstaelse av literacy egner seg til a undervise

om og motvirke radikalisering og voldelig ekstremisme.
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For a forsta hvorfor literacy er en kompetanse som kan knyttes til
forebyggingsarbeidet, kan det veare viktig a forsta hvordan synet pa literacy har utviklet seg.
«(...) synet pa literacy har endret seg fra en relativt snever forstaelse av lesing og skriving til
en bred kommunikativ kompetanse som er ulgselig knyttet til bade dannelse og
samfunnsdeltakelse» (Blikstad-Balas, 2016, s. 11). Ser man literacy som tett knyttet til
samfunnsdeltakelse vil jeg hevde at literacy ogsa kan kobles opp til lereplanens tverrfaglige
tema demokrati og medborgerskap. | kraft av & kunne utvikle elevenes kommunikative
kompetanse Vil de settes i bedre stand til & se nyanser og dilemmaer. Dermed vil literacy
kunne knyttes til demokrati og medborgerskap. Dette temaet skal sgrge for at «elevene kan
delta i og videreutvikle demokratiet og forebygge ekstreme holdninger, ekstreme handlinger
og terrorisme» (Utdanningsdirektoratet, 2022). Jeg vil derfor hevde at et fokus pa literacy vil
kunne veere en god inngang til forebygging av radikalisering, voldelig ekstremisme og terror.
Spersmalet som da melder seg, er hvilken form for literacy som egner seg best i dette
arbeidet.

Media literacy er i seg selv et begrep som kan romme mye, og dermed stgter man pa
mange av de samme utfordringene som ved selve literacybegrepet nar det kommer til
begrepsklarhet. I denne oppgaven benytter jeg begrepet media literacy pa en mate som
rommer digital literacy i trdd med hva Neumann skriver om a pakke det digitale inn
(Neumann, 2013, s. 448). Litteraturen som omhandler media literacy har ifelge Erstad og
Amdam (2014) blitt delt mellom den som fokuserer pa personlige ferdigheter og kompetanser,
og den som fokuserer pa sosialinteraksjon og praksis. De skriver videre at det na er en
konsensus om at media literacy er bade et sosialt fenomen og en individuell karakteristikk
(Erstad & Amdam, 2014, s. 94). Ved a fokusere pa bade det individuelle og det sosiale, far
denne forstaelsen frem at media literacy, bade ma fremme ferdighetene til & innhente og
evaluere informasjon, og til & selv aktivt delta. Med fokus pa deltakelse, vil media literacy
kunne skape inkludering i dagens informasjonssamfunn og dermed hindre ekskludering
(Erstad & Amdam, 2014). Slik kan media literacy jobbe sammen med larerens fokus pa
relasjoner og inkludering i & hindre utenforskap.

| denne oppgaven fokuserer jeg bade pa onlineradikalisering — altsa radikalisering som
skjer helt eller delvis pa internett — og offlineradikalisering — altsa radikalisering som skijer
utenfor internett. Derfor vil jeg ogsa se pa teorier om forebygging av onlineradikalisering. |
sin artikkel om strategier for a hindre onlineradikalisering i USA deler Neumann (2013) de
ulike strategiene opp i kategoriene: a redusere tilbudet, a redusere ettersparselen og a utnytte

hvordan nettet fungerer. Artikkelen diskuterer primert hvordan USA som nasjon, kan hindre
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onlineradikalisering og dermed er fokuset hovedsakelig pa tiltak pa strukturniva. Han
argumenterer for lovgivning, overvakning, samarbeid med de starste nettselskapene og
sensur, som verktgy for & hindre onlineradikalisering. Alle disse fremstar som godt egnet,
men vil trolig ikke ha stor effekt pa individniva. | delen om a redusere etterspgrselen etter
radikale og ekstremistiske tanker trekker han frem media literacy som en mate a redusere
ettersparselen. Han skriver «The most long-term — yet potentially most important — means of
reducing the demand for online extremism is to promote digital literacy» (Neumann, 2013, s.
448) Videre fortsetter han med a si at denne digitale literacyen kan pakkes inn som en del av
media literacy.

Buckingham (2006) benytter et rammeverk hvor han trekker frem fire komponenter
som han mener er essensielle for media literacy. Disse fire er representasjon, sprak,
produksjon og publikum. Representasjon vil si & forsta at informasjonen man finner gir et
subjektivt bilde av virkeligheten og ikke er en direkte presentasjon av virkeligheten. Sprak
handler om a forsta hvordan spraket fungerer bade grammatisk og retorisk. Produksjon tar for
seg hvem som star bak det gitte budskapet, hvem de kommuniserer til og hvorfor de
henvender seg til nettopp denne gruppen. Publikum fokuserer pd hvordan ens egen, og andre
leseres posisjon pavirker hvordan budskapet blir oppfattet (Buckingham, 2006, ss. 267-268).
En forstaelse i trad med den Bukingham presenterer her, vil legge seg tett opp mot det mange
kaller kritisk literacy. At hans forstaelse av media literacy ligger tett opp til en kritisk
forstaelse av literacy er noe han kommenterer selv (Buckingham, 2006, s. 267) og er ikke sa
merkelig da disse to literacyene er tett knyttet med hverandre (Blikstad-Balas, 2016, s. 29).

Jeg har derfor valgt a benytte meg av begrepet kritisk media literacy. | dette begrepet
legger jeg de individuelle ferdighetene og den sosiale dimensjonen knyttet til media literacy
og viktigheten av — som Luke (2012, s. 5) skriver — & forholde seg kritisk til normer,
maktrelasjoner og andre strukturer i samfunnet, knyttet til kritisk literacy. Kritisk literacy kan
I utdanningskontekst spores tilbake til Paolo Freire (Blikstad-Balas, 2016, s. 31). Freire var
kritisk til det han kalte for «sparekasseundervisning» som innebar et syn pa undervisning som
en handling hvor lereren «fylte» eleven med kunnskap (Freire, 1973, s. 45). Kritikken gikk
dermed pa at denne formen for undervisning hadde en undertrykkende effekt, hvor elevene
indoktrineres inn i det samme verdenbilde og viderefgrer gjeldende maktstrukturer. Det er her
kritisk literacy kommer inn for at elevene skal forholde seg kritisk til tekster (Blikstad-Balas,
2016, s. 30).

Kellner og Share (2007) argumenterer for at kritisk media literacy er avgjgrende for &

kunne delta i demokratiet, pa grunn av rollen informasjonsteknologi og media spiller i dagens
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samfunn. De ser pa kritisk media literacy som en bred form for literacy som inkluderer nye
former for tekst, utvikler potensialet for kritisk analyse og gjer elevene i stand til & skape egne

budskap. Som de selv skriver:

Critical media literacy is an educational response that expands the notion of literacy to
include different forms of mass communication, popular culture, and new
technologies. It deepens the potential of literacy education to critically analyze
relationships between media and audiences, information, and power. Along with this
mainstream analysis, alternative media production empowers students to create their
own messages that can challenge media texts and narratives (Kellner & Share, 2007, s.
60).

Her trekker de frem flere sider ved kritisk media literacy som vil passe godt med forstaelsen
jeg legger til grunn for forebygging som styrking av elevenes resiliens. Tanken vil veere at
elevene undervises i en literacy som ligger nermere de tekstene de omgir seg med pa fritiden.
Pa denne maten vil elevene trolig fgle seg mer hjemme i tekstene. Literacyen skal ogsa gjare
elevene i stand til & forholde seg kritisk til budskap de blir presentert for. Elevene skal
avslutningsvis kunne skape egne budskap og delta i forskjellige former for medieproduksjon.
Gjennom & produsere egne alternativ er tanken at elevene vil fa en dypere innsikt i valgene
som blir tatt under produksjonen og dermed lettere kunne evaluere og kritisk reflektere over
media innhold (Erstad & Amdam, 2014, s. 93).

For a ga tilbake til Neumann og hans syn pa forebygging av onlineradikalisering, sa
har Europakommisjonen (2020) ogsa skrevet om hvordan media literacy kan styrkes for a
hindre voldelig radikalisering. Europakommisjonen tar utgangspunkt i at onlineradikalisering
kan adresseres ved enten a fjerne statende innhold fra nettet og sosiale medier, eller ved &
redusere etterspgrselen etter radikaliserende og ekstremt innhold (European Commission,
2020). Her er kommisjonen samstemt med Neumann i at den mest langsiktige tilneermingen
for a redusere ettersparselen vil vaere a styrke media literacy og kritisk tenkning hos unge
mennesker (European Commission, 2020; Neumann, 2013). De trekker altsa frem kritisk
tenkning som et eget punkt. I denne oppgaven velger jeg a fokusere pa kritisk media literacy,
for & bake inn de delene av kritisk tenkning som jeg mener er relevante for forebyggingen inn

i det begrepet.
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Forstaelsen jeg legger til grunn i denne oppgaven vil dermed veere en vid forstaelse av
begrepet kritisk media literacy. | begrepet legger jeg bade de individuelle ferdighetene knyttet
til hvordan en forholder seg til medier, og den sosiale delen ved & selv kunne produsere
innhold og delta i sosiale praksiser. Fra det kritiske perspektivet trekker jeg pa
tilgangskompetanse — hvordan fa tilgang til tekster og hvilke tekster har en ikke tilgang til
(Blikstad-Balas, 2016, s. 30) — ferdigheter i & vurdere tekster kritisk og a kunne ta stilling til
andres perspektiver og fa tilgang til andres livsverden (Blikstad-Balas, 2016).

Ved & trene opp disse ferdighetene og gi elevene slik kunnskap, vil elevene kunne
veere bedre rustet i mgte med radikaliserende og ekstreme tekster. Elevene vil da kunne besitte

den motstandsdyktigheten forbundet med resiliens som er nevnt over.

2.4.3 Klasseromsdiskusjon/deliberasjon
Klasseromsdiskusjonen kan knyttes til den nye leereplanen LK20s tverrfaglige tema demokrati
og medborgerskap. Undervisningen om dette tverrfaglige temaet skal «bidra til at elevene kan
delta i og videreutvikle demokratiet og forebygge ekstreme holdninger, ekstreme handlinger
og terrorisme» (Utdanningsdirektoratet, 2022). Sitatet viser tydelig hvordan
demokratiundervisning kobles med forebygging av ekstreme holdninger og handlinger, som
jeg i denne oppgaven knytter tett sammen med radikalisering. Med dette som bakgrunn, vil
det vaere naturlig a tenke at resiliens kan bygges gjennom demokratiundervisning. En slik
undervisning vil kunne kobles med alle de fire punktene nevnt i del 2.4.
Demokratiundervisning kan forstas pa forskjellige mater. Min tolkning er at det burde
undervises om, gjennom og for demokrati (Lenz, 2020A). 1 en slik forstaelse av
demokratiundervisningen, vil om demokrati bety at elevene far innsikt i og kunnskap om
institusjoner og prosesser. Denne delen er ment & gi elevene kunnskap nok til & kunne stille
seg kritisk til debatter, demokratiske prosesser, og se spenningsforhold som kan oppsta i et
demokrati. Gjennom demokrati skal la elevene selv fa oppleve hvordan demokratiske
prosesser kan forega. | denne dimensjonen er det relevant at elevene opplever a bli hgrt og
sett, og at deres meninger har reel pavirkning. Pa den maten vil elevene gjennom a
ansvarliggjeres «gke motivasjonen for 4 tilegne seg relevant kunnskap og finne og lytte til
argumenter om saker de selv er opptatt av» (Lenz, 2020A, s. 44). Undervisning for demokrati
handler om & gi elevene forutsettingene som kreves for a kunne delta i demokratiske
prosesser. Disse prosessene kan vare bade i og utenfor en skolekontekst. Det er ogsa viktig at
elevene motiveres til & delta, ikke bare gjares i stand til det i et gitt scenario hvor de kunne
tenke seg a delta. Derfor er det viktig at denne dimensjonen knyttes opp mot ting som betyr
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noe for elevene, slik at det skapes motivasjon for deltakelse (Lenz, 2020A). En
demokratiforstaelse som kan passe godt i klasserommet for & oppna disse kan vere
deliberativt demokrati.

Et av hoved premissene i deliberativ demokratiteori, er at den legger vekt pa
kommunikasjon som en form for meningsdanning som skjer forut for stemmegiving
(Chambers, 2003, s. 308) og utover valg generelt. P4 denne maten forstas meninger ikke som
noe som er forutbestemt, men heller noe som kan formes og endres gjennom diskusjon eller
deliberasjon. | deliberativ demokratiteori er meningsutvekslingen mellom innbyggere, og
mellom innbyggerne og politikerne med pa a legitimere demokratiet. Demokratiet legitimeres
altsa gjennom at avgjerelser kan rettferdiggjeres for innbyggerne (Chambers, 2003). De to
poengene over kan sees som viktige i relasjon til arbeid mot radikalisering. For det farste, har
elever som opplever avgjerelser som rettferdige mindre sannsynlighet for a fale seg trakket
pa, og kan oppleve at de kan pavirke eget liv. For det andre, er et syn pA meninger som noe
som kan endres en viktig forutsetning, om det skal vaere mulig & «snu» noen som har
pabegynt en radikaliseringsprosess. Pa denne maten vil en deliberativ demokratiforstaelse
kunne veere en god tilneerming til demokratiundervisning.

McAvoy & Hess (2013) argumenterer for viktigheten av klasseromsdeliberasjon i et
amerikansk samfunn beskrevet som politisk polarisert. De skiller mellom deliberasjon og
diskusjon ved at deliberasjon er en mer spesifikk form for diskusjon som tar sikte pa a lgse et
spesifikt problem (McAvoy & Hess, 2013, s. 20). Ved & fokusere diskusjonen pa slike
spesifikke problemer, fremmes demokratiet ved at elevene ma tenke over det mer
overgripende spgrsmalet om hvordan vi bar leve i fellesskap (McAvoy & Hess, 2013, s. 20).

Flere av poengene deres for hvorfor deliberasjon er viktig kan trekkes frem som
viktige for & bygge resiliens. Et av poengene er at elever som tillates & diskutere trolig blir
mer tolerante og at «(...) & engasjere elever 1 klasseromsdeliberasjon er viktig for a utvikle
demokratiske holdninger hvor folk ser hverandre som politisk likeverdige, verdsetter andre
perspektiver, vurderer bevis, og blir bedre informert om de politiske sakene de vil mate i den
offentlige sfeere» [min oversettelse] (McAvoy & Hess, 2013, s. 19). Som sitatet viser vil
klasseromsdeliberasjon — om det holder hva det lover — kunne vaere godt egnet til & motvirke
radikalisering og voldelig ekstremisme. Spesielt vil deliberasjon utsette elevene for
motstridende argumenter som vil kunne fa dem til & se verden pa en mer nyansert mate som
apner for dilemmaer og tvil.

For a lykkes med denne formen for deliberasjon, ma visse kriterier ligge til grunn.

Setra (2020) utforsker hvordan kontroversielle temaer kan diskuteres i klasserommet og
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finner at gode diskusjoner muliggjeres av et godt leeringsmiljg. Et slikt leeringsmilje er ifalge
ham avhengig av tre forutsetninger. Disse forutsetningene er: gode relasjoner, normer for
interaksjonen og god tilrettelegging for og moderering av diskusjonen (Satra, 2020, s. 346).
Her kan bade relasjonene og normene sees i relasjon til poengene jeg har brukt i del 2.4.1. Nar
det kommer til tilrettelegging, kan dette sees opp mot kritisk media literacy i kraft av at
elevene trolig burde lese seg opp far diskusjonen finner sted. Et poeng som trekkes frem er at
modereringen av diskusjonen burde fare til at elevene ikke ser pa diskusjonen som en
konkurranse hvor det handler om a vinne over de andre, men heller som et verktgy for a lzere
(Seetra, 2020, s. 353).

I denne oppgaven skiller jeg i utgangspunktet ikke mellom diskusjon og deliberasjon.
Det begrunner jeg med at det etter mitt skjenn ikke er veldig klare skiller mellom diskusjon
og deliberasjon, og at det ikke ble gjort noe skille mellom dem i intervjuene. Jeg velger heller

a fokusere pa potensialet som ligger i begge disse nar det kommer til styrking av resiliens.
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3. Metode

| dette kapittelet presenterer jeg hvilke metodiske valg som ligger til grunn i oppgaven.

3.1 Valg av tilneerming

For & svare pa problemstillingen jeg har formulert i denne oppgaven fremstod det som
naturlig & komme tett pa leererne, og deres opplevelser og tanker. For a fa til dette valgte jeg a
benytte en kvalitativ tilnserming for & komme tett pa informantenes erfaringer, tanker og
folelser (Dalen, 2011, s. 13).

Opprinnelig var tanken & forsgke a ha en form for metodetriangulering. Den farste ideen var a
supplere intervjudata med sparreundersgkelser. Dette valgte jeg a ga bort ifra, fordi det &
utvikle en god spgrreundersgkelse som ville gi svare pa mine forskningsspgrsmal, ville veere
for tidkrevende. Det ville ogsa vere vanskelig & operasjonalisere internettaspektet og a
rekruttere et bredt nok utvalg til en sparreundersgkelse. Derfor slo jeg fra meg ideen om a
triangulere pa den maten.

Den neste formen for triangulering jeg sa for meg, var & kombinere intervjudata med
observasjonsdata. Igjen endte jeg opp med a sla det fra meg, fordi temaet jeg forsker pa er
sapass snevert at det fremstod som lite sannsynlig a fa tak i informanter som var villige til &
stille til bade intervju og observasjon, og som skulle undervise om tematikken i perioden jeg
hadde til datainnsamling. Disse vurderingene er i trdd med det Furseth og Everett (2012, s.
129) sier om & ikke gjgre oppgaven for stor. Jeg gikk altsa bort fra metodetriangulering og
valgte heller a kun benytte intervjudata, fordi det er en godt egnet metode til & belyse
informantenes erfaringer og tanker (Dalen, 2011, s. 13). Ved a benytte intervju fikk jeg altsa
innblikk i informantenes tanker og opplevelser, og kunne fa dem til & utdype om noe fremstod
uklart. Jeg var ogsa interessert i en metode som lot meg «fglge opp interessante spor som
dukker opp underveis» (Gleiss & Sather, 2021, s. 31). Intervju fremstod derfor som godt
egnet for & besvare min problemstilling.

3.2 Intervju

Etter & ha valgt a benytte intervju for & innhente data, bestemte jeg meg raskt for a benytte
semistrukturert intervju (Dalen, 2011; Gleiss & Sether, 2021). Valget av semistrukturert
intervju baserte jeg primeert pa at det er den mest benyttede formen for intervju (Dalen, 2011,
s. 26) og dermed fremstod den som en god metode for mitt prosjekt ogsa. Nar det er sagt var

det flere fordeler ved a benytte denne formen for intervju. Ettersom jeg opplevde det som
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vanskelig & formulere gode sparsmal som kunne knyttes til oppgaven min var en ustrukturert
tilneerming fort utelukket. Derfor var det en trygghet i & ha en intervjuguide a forholde seg til
bade for & kunne styre samtalen, men ogsa for a forsikre meg om at jeg ikke ble for ledende i
sparsmalsstillingen min.

Jeg gnsket heller ikke a bli for Iast til kun de spgrsmalene jeg hadde utformet,
rekkefalgen eller formuleringen i intervjuguiden. Derfor fremstod en strukturert tilngerming
litt mer last enn det jeg ensket & benytte (Gleiss & Sether, 2021, s. 79). Som jeg kommer
tilbake til i gjennomfgringen 1a nok mine intervju nermere det strukturerte enn det

ustrukturert.

3.2.1 Utvalg

Utvalget jeg benyttet i denne oppgaven var et strategisk utvalg av seks samfunnsfagslerere,
som jobber pa ungdomstrinnet i det sentrale gstlandsomradet (Gleiss & Sether, 2021, s. 39).
Bakgrunnen for & benytte de kriteriene var at jeg hadde knyttet intervjuguiden opp mot
leereplanen for ungdomstrinnet og at jeg gnsket & gjennomfare intervjuene fysisk. Dermed
matte informantene vaere innenfor en viss kjgreavstand. Informantene fordelte seg tilfeldigvis
etter kjegnn, altsa tre menn og tre kvinner. Informantene ble rekruttert ved at jeg benyttet et
bekvemmelighetsutvalg i kraft av at de var informanter jeg hadde tilgang til. Begrunnelsen
var at jeg ville vaere sikker pa a fa nok informanter uten at det skulle oppta for mye tid og
arbeid. Utvalget mitt er altsd en kombinasjon av et strategisk- og et bekvemmelighetsutvalg
(Gleiss & Seether, 2021, s. 40).

Tre av informantene ble rekruttert ved at jeg kom i kontakt med en portvokter som deretter
satte meg i kontakt med informanten. Disse portvokterne gjorde det lettere for meg & komme i
kontakt med informantene, men de kan ha pavirket hvilke informanter jeg fikk tilgang til og
dermed pavirket dataene jeg endte opp med (Gleiss & Sather, 2021, s. 41). En av
informantene ble rekruttert ved hjelp av sngballmetoden hvor en av de andre informantene
satte 0ss i kontakt rett etter vi hadde fullfart vart intervju. Det var en hyggelig og hjelpsom
ting som gjorde min jobb med a rekruttere informanter lettere, men det kan ha gjort det
vanskelig & ivareta anonymiteten til disse to informantene i forhold til hverandre (Gleiss &
Sather, 2021, s. 42). De to siste informantene ble rekruttert ved at jeg kontaktet dem direkte.
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3.2.2 Forberedelse og gjennomfgring

Intervjuguiden ble utviklet i tett samarbeid med veileder og tanken var & utarbeide den slik at
oppbyggingen ville sikre at jeg ble sittende igjen med noen funn som kunne brukes i
oppgaven. For a sikre dette var tanken & ha noen spgrsmal som var brede nok til at alle
leererne ville kunne svare pa dem. Det fgrste spgrsmalet var for eksempel «Kan du fortelle om
et opplegg du er/var forngyd med som omhandlet radikalisering, voldelig ekstremisme
og/eller terror?». Her var tanken a apne opp for at informantene selv kunne fortelle om et
opplegg de mente handlet om denne tematikken uten & begrense dem pa noen mate. Deretter
ble spgrsmalene gradvis mer avgrenset ved a legge til elementer og grave dypere i opplegget
de fortalte om. Denne maten a avgrense spgrsmalene pa kan sees som a falge traktprinsippet,
pa tross av at det gikk ganske direkte til oppgavens kjerne (Dalen, 2011, s. 26). Jeg fulgte opp
det farste sparsmalet med a spgrre om informantene tok for seg radikaliseringsprosesser, og
deretter om internetts rolle ble belyst i opplegget.

En annen mate jeg forsgkte a sikre funn var ved a knytte enkelte av sparsmalene til
den nye lereplanen LK20. Maten jeg gjorde det pa, var a koble et sparsmal direkte til et av
kompetansemalene som omhandler kilder og algoritmer. Et annet spagrsmal ble knyttet til
delen «om faget», hvor det star at samfunnsfag skal bidra til forebygging av ekstreme
holdninger, handlinger og terrorisme (Utdanningsdirektoratet, 2022). Ved a trekke sa direkte
pa lereplanen falte jeg meg ganske trygg pa at leererne ville kunne svare pa en utfyllende
mate.

Andre hensyn jeg forsgkte a ta under utarbeidingen av intervjuguiden, var at
sparsmalene ble organisert tematisk. Denne tematiske oppdelingen gikk farst pa a fortelle om
undervisning de hadde gjennomfart knyttet til radikalisering og voldelig ekstremisme. Neste
tema hadde bare et spgrsmal og handlet om undervisning knyttet til kompetansemalet om
kilder og algoritmer nevnt over. Deretter var det to spgrsmal knyttet til delen «om faget» i
LK20 (Utdanningsdirektoratet, 2022) hvor lzererne skulle svare pa om de hadde endret, eller
ville endre undervisningen sin pa bakgrunn av hvordan denne delen er endret. Intervjuet ble
avsluttet med fire spgrsmal knyttet til forebygging av radikalisering og voldelig ekstremisme.
Her var ogsa tanken a sikre meg at jeg ville ende opp med noen funn og a hjelpe meg a
strukturere intervjuene, slik at jeg kunne vare friere i spgrsmalsstillingen under intervjuene
(Gleiss & Seether, 2021, s. 82).

Etter at intervjuguiden var utarbeidet gjennomfarte jeg et pilotintervju for a eventuelt
utbedre intervjuguiden. Den som stilte opp for a la meg pilotere intervjuguiden var selv

samfunnsfagslerer ved en ungdomsskole, og oppfylte dermed utvalgskriteriene jeg hadde for
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informantene (Gleiss & Sather, 2021, s. 95). Dette gjorde at pilotintervjuet skulle bli sa likt
de intervjuene jeg ville benytte i oppgaven som mulig. Etter a ha gjennomfart pilotintervjuet
endte jeg ikke opp med a endre intervjuguiden, men jeg fikk noen tilbakemeldinger pa
hvordan jeg opplevdes som intervjuer. Tilbakemeldingene jeg fikk gikk pa at jeg fremstod
som litt lite tydelig i min rolle som forsker i intervjusituasjonen. Jeg forsgkte a vaere
tydeligere i denne forskerrollen, ved blant annet & legge opp til at informantene kunne snakke
friere uten at jeg kom med bekreftende og oppmuntrende kommentarer.

Selve gjennomfaringen av intervjuene ble, med to unntak, gjort pa skolene til de
respektive lererne. Av unntakene sa dro jeg hjem til en, da hun var hjemme i permisjon, og
den andre kom og mgatte meg pa Universitetet. Tanken med a oppseke informantene der de
holdt til var todelt. A mgte dem et sted de er kjent ville forh&pentligvis gjere at de var
komfortable, og dermed ville de ha lettere for & svare utfyllende. Den andre grunnen var at jeg
tenkte det ville vaere lurt & la informantene bestemme hvor vi skulle mgtes, ettersom de gjorde
meg en tjeneste ved a stille opp. Pa denne maten forsgkte jeg a etablere en relasjon til
informantene hvor de opplevde meg som imgtekommende og apen.

Jeg forsgkte ogsa a fremsta apen for a gjere informantene komfortable med a fortelle
apent og ikke oppleve seg vurdert. Forsgket pa a fremsta avveepnende kan ha blitt delvis
motvirket av at jeg hadde flere spgrsmal som ble knyttet direkte til leereplanen LK20. Disse
spgrsmalene kan ha fgrt til at informantene opplevde at jeg vurderte hvorvidt de var «flinke»
til & folge leereplanen. Et eksempel som underbygger denne tanken, var da en av informantene
sa at det faltes som om hun ikke hadde gjort leksa si. Jeg forsgkte altsa & vaere bevisst rundt
relasjonen til informantene bade med tanke pa hvordan jeg skulle fremsta og hvor vi mattes
(Gleiss & Sather, 2021, s. 89), men enkelte av spgrsmalene arbeidet kanskje imot den
relasjonen jeg gnsket & oppna.

Som nevnt innledningsvis i kapittelet ble nok gjennomfaringen av intervjuene til tider
litt for strukturert. Grunnen til dette var at jeg opplevde selv at min manglende erfaring med &
intervjue og maten jeg normalt oppferer meg i mgte med mennesker, fort kunne fare til at
spgrsmalene kunne bli opplevd som ledende, vurderende eller normative. Dette var en
bekymring jeg hadde med meg inn i intervjusituasjonene som gjorde at jeg bevisst holdt litt
igjen. Dermed kan jeg ha gatt glipp av noen av muligheten til & fordype meg i informantenes
tanker fordi jeg ble for opptatt av a stille sparsmalene «riktig». Dette bedret seg ettersom jeg

fikk gjennomfart flere intervjuer.
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3.3 Analyse

| denne oppgaven har jeg benyttet det som kan kalles en abduktiv tilneerming nar det kommer
til analysearbeidet. Med abduktiv mener jeg altsa at jeg bade forsgkte & forholde meg til
datamaterialet jeg hadde pa en empirinaer mate, og at jeg hadde med meg kategorier fra
teorien jeg hadde lest far jeg intervjuet (Gleiss & Sether, 2021, s. 171). Jeg ble ogsa inspirert
til & lese nye teoribidrag pa bakgrunn av ting jeg synes var interessant i intervjuene og vekslet
dermed mellom & veere teoridrevet og empiridrevet nar jeg skulle analysere. Denne maten a ga
frem og tilbake mellom & lese teori og tolke empirien tok jeg med meg inn i analysearbeidet.
Men far jeg kom sa langt matte jeg transkribere.

Jeg gjorde lydopptak av alle intervjuene ved hjelp av «nettskjema diktafon» som er
utviklet av UiO for a sikre dataene og ivareta GDPR reglene. Etter & ha gjennomfart
intervjuene transkriberte jeg dem fortlgpende. Selve transkriberingen tok lang tid, bade fordi
jeg ikke hadde gjort det tidligere, og fordi lydkvaliteten gjorde at enkelte deler av intervjuet
matte spilles av mange ganger for at jeg skulle klare a tyde hva som ble sagt (Gleiss &
Seether, 2021, s. 97). Jeg forsgkte a transkribere ordrett hva informantene sa, og la i tillegg inn
tegn for naturlige pauser, ting sagt med humor og deler som ikke lot seg transkribere fordi
opptaket var utydelig. Videre forsgkte jeg ogsa & anonymisere sa godt jeg kunne underveis i
transkripsjonen. Pa den maten ville transkripsjonene vare anonymiserte ved lagring pa min
private PC og nar jeg skrev ut transkripsjonen for a kode materialet fysisk. Siden jeg brukte sa
mye tid pd transkripsjonen, fikk jeg god tid til & fa et innblikk i hva informantene hadde sagt.
Jeg gjorde meg ogsa tanker om hvordan det som ble sagt passet med teoriene jeg hadde lest.
Dermed kan transkripsjonen sees som farste del av analysearbeidet (Gleiss & Sether, 2021, s.
97). Etter at jeg hadde transkribert et intervju gikk jeg ikke lenger tilbake til lydfilen under
analysearbeidet pa tross av at det kan vere lurt (Dalen, 2011, s. 55). Lydfilene ble slettet for &
sikre at konfidensialiteten. Grunnen til at jeg ikke gikk tilbake til lydfilen var fordi jeg selv
hadde transkribert intervjuene, og alt jeg opplevde som uklart forsgkte jeg a fa klarhet i nar
jeg transkriberte.

Nar transkripsjonen av det enkelte intervjuet var gjort, skrev jeg ut et eksemplar til
meg selv som jeg leste gjennom og markerte alt jeg tenkte var relevant. For hver del jeg
markerte noterte jeg ogsa ned en kode i margen som jeg mente beskrev den markerte
passasjen. Dette var mitt forsgk pa en empirinar koding og endte opp med at jeg hadde 58
forskjellige koder nar jeg var ferdig a kode alle intervjuene (Gleiss & Sether, 2021, s. 179).
Jeg forsgkte ogsa a kvantifisere i hvilket omfang de ulike kodene forekom, ved a telle dem og

notere ned antall ved siden av koden pa et ark hvor jeg noterte ned alle kodene (se vedlegg 1).
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Selv om dette hovedsakelig var en empiridrevet form for koding, ble den ogsa delvis
drevet av teoriene jeg hadde lest. Det mener jeg fordi flere av kodene jeg noterte ned ikke var
trukket rett ut av transkripsjonen, men heller var ting jeg hadde med meg fra teorien jeg hadde
lest tidligere i prosessen. Pa den maten vekslet analysen min mellom & veere empiriner og
teoridreven hele veien. Det er en av grunnene til at jeg mener & ha benyttet en abduktiv
tilneerming i analysen.

Kodearket jeg hadde laget tok jeg med til fellesveiledning hvor jeg opplevde a fa
bekreftet at enkelte at kategoriene jeg hadde sett for meg ville veere lure & ga videre med. Jeg
fikk ogsa forslag om andre kategorier som kunne passe. Dermed endte jeg med a ga tilbake
for & lese meg opp pa teori innen relasjonskompetanse og inkludering, og forskjellige former
for literacy. Etter a ha lest meg opp pa disse teoriene endte jeg opp med a fordele analysen
min i tre temaer. Disse temaene var relasjonsbygging og inkludering, kritisk media literacy,
og diskusjon. Nar jeg hadde kommet frem til temaene, gikk jeg gjennom transkripsjonene pa
nytt og plasserte de kodede sitatene inn i et dokument hvor de var fordelt etter tema. Videre
delte jeg de tre temaene opp etter om sitatet var sagt i relasjon til forebygging av eller
undervisning om radikalisering og voldelig ekstremisme. Da sitatene var fordelt og jeg skrev
dem inn i analysekapittelet, renskrev jeg sitatene slik at de skulle veere lettere & lese. Jeg
renskrev dem pa en mate som beholdt meningen, men fjernet overflgdige ord og uttrykk som
ikke var meningsbarende. Pa den maten presenteres informanten trolig pa en bedre mate.

Nar det kom til leerernes forstaelse av begrepene radikalisering og voldelig
ekstremisme var det ikke en del av intervjuguiden og ble derfor ikke spurt om. Dette er en
svakhet ved intervjuene som har pavirket dataene. Jeg har derfor mattet forsgke a trekke ut
forstaelsen deres ifra svar de ga pa andre spgrsmal. Informantene ble ogsa gjort klar over at
mitt prosjekt handlet om radikalisering, voldelig ekstremisme og terror, og om denne
tematikken ble koblet med internettbruk. Dette kan fare til at jeg trekker slutninger om deres
forstaelse som ikke er representativ og at de virker a koble radikalisering tettere med terror
enn de ellers ville gjort pa grunn av temaet for oppgaven.
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3.4 Forskningsetikk

Far jeg begynte mine forsgk pa a innhente informanter sgkte jeg om a fa prosjektet godkjent
fra NSD. Denne sgknaden inneholdt informasjon om hva prosjektet skulle handle om, hvem
jeg skulle forske pa. Videre fortalte jeg hvordan jeg ville anonymisere informantene og ta vare
pa dataene jeg innhentet fra intervjuene. Jeg tok ikke kontakt med noen av informantene for
NSD hadde godkjent min sgknad. | seknaden matte ogsa informasjonsskrivet som skulle faglge
med samtykkeskjemaet godkjennes. Sa nar sgknaden til NSD var godkjent (se vedlegg 2.)
begynte jeg a ta kontakt med de forskjellige informantene gjennom de kanalene nevnt over.

Nar det kom til kravet om informert og fritt samtykke sa ble dette gitt skriftlig av alle
informanter for vi startet intervjuet. Jeg sendte ikke ut informasjonsskjemaet i forkant, men
hadde det heller med til hvert intervju sa informantene fikk sitt eget eksemplar av
informasjonsskjemaet. For at informanten skulle ha mulighet til & lese igjennom
informasjonen satte jeg av tid til dette fgr hvert intervju. Videre forklarte jeg ogsa muntlig hva
prosjektet omhandlet, at det var frivillig a delta og at de hadde mulighet til a trekke
samtykket. Pa denne maten sgrget jeg for at informasjonen ble gitt pa en mate som var
forstaelig for informantene (Dalen, 2011, s. 101). Dette samtykket ble gitt skriftlig nederst pa
et eksemplar av informasjonsskrivet. Ettersom disse signaturene ogsa er a regne som
personopplysninger, har jeg oppbevart disse samlet pa et sted hvor kun jeg har tilgang. Om
samtykket ble gitt pa frivillig grunnlag kan veere vanskelig 4 avgjagre, men jeg velger a tro det.
Det kan tenkes at enkelte av portvaktene (Gleiss & Sether, 2021, s. 41) har forsgkt & pavirke
informantene til & stille opp, men det har jeg ikke noe grunnlag for & tenke. Det naermeste vil
kanskje veere informanten som ble rekruttert av en av de andre informantene rett etter hen var
ferdig med sitt intervju. Dette kan ha blitt opplevd som en form for press til & stille opp, men
informanten virket ikke & bry seg nevneverdig. Om samtykket i det tilfellet ble gitt under en
form for press har informanten hatt mulighet til & trekke samtykket sitt, men har ikke ytret noe
gnske om det. Etter hva jeg vet har jeg ikke veert i noen posisjon til a holde makt over
informantene som vil gjgre det vanskelig for informantene om de ikke gnsket a stille opp. Jeg
gar derfor ut ifra at samtykkene er gitt frivillig.

Kravet om konfidensialitet forsgkte jeg a ivareta gjennom a anonymisere informantene
sa tidlig som mulig. Allerede under transkripsjonen forsgkte jeg a unnga a skrive stedsnavn
eller annen informasjon som ville kunne fare til at informantenes identitet kunne avdekkes.
Alle informantene fikk ogsa pseudonymer og deres kontaktinformasjon har jeg skrevet ned

for hand i en fysisk bok slik at det ligger separert fra selve oppgaven. Denne boken har jeg
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enten hatt med meg, eller oppbevart pa et sted hvor bare jeg har tilgang. Pa den maten har jeg
forsgkt a falge kravet om konfidensialitet.

Nar det kommer til egen posisjonalitet er det visse ting som burde nevnes. For det
farste er jeg noen ar eldre enn de fleste jeg studerer med og ganske nzr de fleste informantene
mine i alder. Dette kan ha fart til at informantene opplevde meg som lettere a apne seg for enn
de ville om jeg var yngre. Det kan ogsa tenkes at min alder gdela litt for mitt gnske om a
fremsta apen og ikke som om jeg vurderte informantenes svar. Min alder i kombinasjon med
at jeg trolig kunne mer enn informantene om temaet jeg forsker pa, kan ha fart til at
informantene forsgkte a fremsta «flinke». Videre er min interesse for tematikken noe som kan
fremsta som at jeg tenker at leererne burde ha med internetts rolle nar de underviser om
radikalisering og voldelig ekstremisme. Det kan tenkes at informantene opplevde at jeg mener

dette, etter at oppgavens fokus ble gjort klart for dem.

3.5 Forskningskvalitet
Forskningskvaliteten i denne oppgaven har jeg forsgkt & ivareta pa flere forskjellige mater.
For det farste har jeg forsgkt & beskrive hvordan jeg har gatt frem for & komme frem til
resultatene jeg har. Jeg har beskrevet hvordan jeg kom i kontakt med informantene og hva
som la til grunn for & benytte nettopp dette utvalget og disse informantene. Deretter har jeg
ogsa beskrevet analyseprosessen med fokus pa koder, kategorier og koblinger til teorien. |
siste avsnitt av 3.4 har jeg ogsa beskrevet egen posisjonalitet. Ved & beskrive de forskjellige
leddene i forskningsprosessen, er tanken at forskingen skal fremsta som transparent og
dermed bidra til & muliggjgre at leseren kan vurdere funnene (Gleiss & Sather, 2021, s. 204).

En annen mate jeg har forsgkt a ivareta forskningskvaliteten, er gjennom a se etter
funn som strider mot de andre funnene (Creswell & Miller, 2000, s. 127). Disse funnene har
jeg presentert i analysekapittelet for & belyse omrader hvor det er uenighet mellom
informantene. For & finne utsagn som strider mot flertallet, eller omrader hvor informantene er
splittet, har jeg mattet ga gjennom datamaterialet flere ganger. Det at jeg har gjennomgatt
materialet gjentatte ganger, kan i seg selv vaere med a styrke forskningskvaliteten i oppgaven
(Patton, 1999, s. 1205).

Etter at jeg var ferdig med transkripsjonen av intervjuene, lot jeg informantene fa lese
gjennom for a se om de opplevde at transkripsjonen gjenga det de selv opplevde a ha svart i
intervjuet. Dette var tenkt som en form for «<member cheking» (Creswell & Miller, 2000, s.

127) hvor informantene hadde mulighet til 2 kommentere om de opplevde noe som feil i
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transkripsjonen. Informantene fikk kun tilsendt transkripsjonen av sitt intervju og har ikke sett
hvordan jeg tolker utsagnene eller benytter sitatene i min argumentasjon. Dermed er det kun
hva informantene har sagt som har blitt kontrollert av informantene selv. Det var i tillegg kun
en informant som svarte pa henvendelsen. Sa dette forsgket pa a heve forskningskvaliteten
kan vurderes som begrenset, men alle informantene hadde i det minste muligheten til &

komme med innvendinger pa transkripsjonen.
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4. Analysekapittel

| dette kapittelet presenterer jeg svarene informantene ga under intervjuet. Disse svarene
brukes sa til a belyse hvordan jeg tolker lzerernes forstaelse av begrepene radikalisering og
voldelig ekstremisme. Deretter bruker jeg svarene til & belyse hvordan informantene tenker at
forebygging i skolen kan forega. Til slutt brukes svarene til & analysere hvordan de underviser
om disse temaene, og i hvilken grad internetts rolle blir belyst.

Som jeg understreker i teorikapittelet, er skillet mellom forebygging av og
undervisning om, etter min oppfatning ikke et klart skille. Grunnen til at jeg likevel skiller
mellom disse i analysen, er for & vise hva laererne svarte under intervjuet, hvor det ble gjort
forskjell pa nettopp forebygging og undervisning. Dermed er sitatene i delen om forebygging
i all hovedsak hentet fra sparsmalene som omhandlet forebygging, og sitatene om
undervisningen er hentet fra spgrsmalene om undervisningen. Et poeng for meg er at
undervisning om radikalisering og voldelig ekstremisme, ogsa kan sees som en form for
forebygging, fordi det kan styrke elevenes resiliens. Dette vil jeg komme tilbake til i

diskusjonsdelen.

4.1 Hvordan laererne forstar radikalisering og voldelig ekstremisme
For & belyse lzrernes forebygging av og undervisning om radikalisering, voldelig
ekstremisme og terrorisme, er det relevant a belyse deres forstaelse av begrepene. Som nevnt i
metodedelen var ikke dette en del av intervjuguiden. Larerne ble dermed ikke bedt om &
fortelle om sin forstaelse av begrepene. Dette farer til at jeg ma forsgke a trekke ut deres
forstaelser fra svarene de har gitt pa andre spgrsmal. Det burde ogsa nevnes at lererne var klar
over at mitt prosjekt koblet de tre begrepene sammen, noe som igjen kan har formet svarene
deres.

Nar leererne snakker om radikalisering, sa kobler de det veldig fort opp imot enten 22.
Juli, terroren i Baerum begatt av Philip Manshaus, eller de som har reist for a slutte seg til IS.
Slik ser det ut som om leererne i hovedsak kobler begrepene opp mot de mest alvorlig og
negative forstaelsene av begrepene. Et eksempel pa denne forstaelsen kan sees i svaret som
ble gitt av Thomas da han ble bedt om & beskrive et opplegg han hadde gjennomfart som
omhandlet radikalisering, voldelig ekstremisme og/eller terror.
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Thomas: (...) Vi hadde egentlig mye fokus pa a forstd en radikaliseringsprosess og
hvordan mennesker pavirkes av ekstreme holdninger i samfunnet. Og i den forbindelse
sa tok man 22. Juli som utgangspunkt, hvor elevene pa en mate fikk innsikt i hvordan

radikalisering foregar med personen bak terrorangrepet som et eksempel

Her ser det ut til at Thomas trekker en kobling mellom radikaliseringsprosesser og terroren
som skjedde 22. Juli. Pa en annen side kan utsagnet ogsa tolkes som at hva som er ekstreme
holdninger, ikke direkte kobles mot de voldelige handlingene radikaliseringen farte til, men
heller hvordan slike ekstreme holdninger kan pavirke og forsterke en radikaliseringsprosess.
En annen faktor som spiller inn pa leerernes forstaelse av radikalisering er at det er visse
sarbarhetsfaktorer som spiller inn i prosessen. Av sarbarhetsfaktorene som nevnes av Lenz
(2020) og Borum (2010) sa ser det ut til at behovet for tilhgrighet og & unnga utenforskap er
det som blir mest fokusert pa av laererne. Et eksempel pa det kan sees i dette utsagnet fra

Victoria.

Victoria: Det er jo ensom[het]. Det er jo det som har vaert i Norge. Ensomme
mennesker som har funnet et felleskap pa internett. Jeg tenker jo at internett har spilt
en rolle der, men jeg tenker jo ikke at det er internett som er arsaken. Det ligger jo noe
[bak], det er en grunn til at du sgker de stedene pa internett. Sa jeg tenker jo at nar jeg
skal undervise om det sd kommer jeg til & legge hovedvekt pa utenforskap. At det
handler om folk som ikke faler tilhgrighet og som finner den tilhgrigheten pa internett
da. (...) Sa sann tenker jeg at internett er en slags utlgsende faktor. Mens det finnes jo
underliggende arsaker til det da. Det er ikke hvem som helst som sgker opp sanne ting.

Jeg tolker det Victoria sier som at hun tenker at det ma ligge visse sarbarhetsfaktorer til grunn
for at noen oppsgker ting pa nett som kan fare til radikalisering eller at de radikaliseres
ytterligere. Her viser hun til sarbarhetsfaktoren utenforskap som hun tenker farer til at
personer kan sgke tilhgrighet pa internett og gjennom denne tilhgrigheten kan oppleve a bli
radikalisert. Dette ser ut til & passe godt overens med sarbarhetsfaktorene nevnt over (Lenz,
2020; Borum, 2010) og med mekanismene kompensasjon, isolasjon og ekkoeffekt knyttet til
onlineradikalisering (Mglmen & Ravndal, 2021, s. 2). Denne forstaelsen, da spesielt delen om
utenforskap som en sarbarhetsfaktor, ser ut til & deles av de andre lererne og passer godt med

den forstaelsen jeg legger til grunn i denne oppgaven. En annen informant, Christian, trekker
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pa en historisk hendelse og person, far han kobler radikaliseringsprosesser til Anders Behring

Breivik og Philip Manshaus.

Christian: |1 en time prgvde jeg egentlig & knytte band mellom Vidkun Quisling i
kontekst av hans radikalisering under andre verdenskrig, via Behring Breivik og Philip
Manshaus. (...) Anders Behring Breivik og hans radikaliseringsprosess, den er
selvfglgelig veldig ekstrem. [Anders Behring Breiviks radikalisering] blir jo veldig
ekstremt tilfelle som jeg tror kanskje elevene, hva skal jeg si, skjgnner bare er helt
«koko». Sa jeg tror Philip Manshaus hadde veert et tankesett, nei eksempel som
elevene kunne lart mer av. Bade fordi han var yngre, naermere dem selv i alder, fra

Beaerum. La oss kalle det en normal gultt.

Slik jeg leser dette sitatet sa kobles radikaliseringsprosessene med alvorlige hendelser som
elevene bgr ha en viss kjennskap til. Dette gjeres sannsynligvis for at elevene skal kunne
forsta hva som ligger bak radikaliseringen og for a ha konkrete eksempler a vise til. Hvis
undervisningen om radikalisering i hovedsak benytter disse eksemplene kan det fremsta for
elevene som at en radikaliseringsprosess er en enveis gate og ikke en prosess som kan «stoppe
eller snu pa forskjellige tidspunkter» (Lenz, 2020). Om dette er Christians forstaelse av
radikaliseringsprosesser eller om det bare fremstar sann er vanskelig & vite, men det kan
fremsta sann for elevene.

Christian ser ogsa ut til & gradere hvor ekstrem han oppfatter at de ulike prosessene har
veert, med bakgrunn i utfallet av handlingene de utfgrte. En slik gradering tyder pa en
forstaelse av radikaliseringsprosesser som individuelle prosesser som vil forlgpe seg ulikt.
Dette ser ut til & vaere en forstaelse som stemmer godt overens med maten de andre laererne
forstar radikalisering prosesser. Forstaelsen av radikaliseringsprosesser som noe

mangefasettert finner vi ogsa i dette utsagnet som Michael kommer med.

Michael: (...) radikaliseringsprosesser er jo, det er pA mange mater litt vanskelig & ha
handfast. (...) Radikaliseringsprosess kan vere sa mangt. Det kan vere ting man har
opplevd som er helt privat som man har opplevd helt alene som er sant for en, men det
er jo en subjektiv fortelling videre. Hvor kommer dette hatet fra? (...) Det er dette vi
vet om Breivik og Manshaus. Er det noe som gjar at det er starre sjans hvis du er ung
etnisk norsk mann fra Oslo vest, at du havner i et system der en eller mate gjer dette

okay? Det er vel abstrakt (...)
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Michael trekker frem at radikaliseringsprosesser kan veere vanskelig a undervise om, fordi han
oppfatter dem som subjektive prosesser som er vanskelig & definere konkret hvordan forlgper
seg. Dette stemmer godt overens med forstaelsen om at det ikke finnes én, men mange
forskjellige radikaliseringsprosesser, som jeg legger til grunn i denne oppgaven og maten de

andre informantene ser ut til & forsta disse prosessene.

4.1.1 Tenker laererne at det er deres ansvar a motvirke radikalisering?

| forlengelsen av hvordan lzrerne forstar radikaliseringsprosesser og voldelig ekstremisme,
spurte jeg om de ansa det som sitt ansvar a hindre radikalisering hos elevene. Pa det
spgrsmalet var det bare Christian som svarte ja, noe han begrunnet med at foreldrene ikke er
til 4 stole pa i den type spgrsmal og dermed faller ansvaret pa lereren. De andre lererne ser ut
til & mene at det ikke er leerernes ansvar, men at de pa lik linje med alle andre har et ansvar og
at rollen som leerer kanskje gir starre muligheter for a pavirke. Josefine illustrerer holdningen

som ser ut til & veere radende blant de fleste laererne nar hun sier

Josefine: Ja, vi har jo et delansvar. Vi lerer dem jo opp til & bli gode
samfunnsborgere. (...) De skal vare skolevenner og medborgere. Sa de skal jo lere &
bli en godt integrert del av samfunnet. Sa det er jo like my vart ansvar, som
foreldrenes ansvar, som samfunnet ellers sitt ansvar. Men det er jo ikke hundre prosent

leererne sitt ansvar.

Her forteller Josefine at hun mener lzererne har en rolle & spille i & motvirke radikalisering,
men at lzererne ikke ngdvendigvis har noe starre ansvar enn andre. Hun fokusere likevel pa
inkludering som en av skolens oppgaver, som er godt egnet til & forebygge radikalisering og
voldelig ekstremisme, og er i trad med & bygge resiliens. Her ligger det etter min forstaelse en
erkjennelse av sarbarhetsfaktorenes rolle i radikaliseringen, i hvordan hun forstar leererens
rolle i arbeidet for a forebygge radikalisering. Den samme forstaelsen ser ut til a ligge til

grunn nar Victoria svarer pa det samme spgrsmalet.

Victoria: Nei, jeg mener ikke det er mitt ansvar, men jeg mener at vi som arena er jo
den arenaen hvor elevene tilbringer mest tid, kanskje bortsett fra hjemmet. Og hvilket
hjem du er fgdt i kan du ikke pavirke, men du kan sta i mye raeva hvis du far

tilhgrighet til skolen.
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Jeg tolker Victoria som at hun mener at hun ikke er ansvarlig for & forebygge, men at hun
tenker at laereren har en mulighet utover den andre har, ettersom de tilbringer mye tid med
elevene. Det ser igjen ut som om det ligger en forstaelse av at det ligger visse

sarbarhetsfaktorer til grunn for radikalisering, og at inkludering vil kunne motvirke disse.

4.2 Relasjonsbygging og inkludering

4.2.1 Som forebygging

Arbeid med inkludering, relasjoner og anerkjennelse ser ut til & vaere det de fleste av lererne
anser som viktigst, og nevnes av alle leererne med unntak av Christian nar det kommer til
forebyggingsarbeid. De fokuserer pa litt forskjellige faktorer ved relasjonene, men det ser ut
som om det & ha gode larer-elev relasjoner er viktig for alle. Her kan vi se hvordan Michael

trekker frem denne relasjonen som et viktig verktay i forebyggingsarbeidet.

Michael: Nei det er jo, det er jo det sosialiseringsarbeidet da. Da handler det om passe,
passe grad av varme, passe grad av forventning, passe grad av at du far til litt, passe grad
av at du har visse plikter (...) [at leereren] viser varme, men stiller krav ogsa. Rett og slett,
stille krav. Det gjer man i alle fag og i friminuttene. Maten man prater med elevene,

utviklingssamtalene, alle de mgtene man har med elever gjennom en dag

Her forteller Michael at han anser forebyggingsarbeidet som noe han tenker at ligger i
relasjonen mellom laereren og eleven. Han trekker frem hvordan han tenker at relasjonen ma
bygge pa bade varme, forventninger og plikter. Dette ser ut til & stemme godt overens med de
forholdene som vil kunne pavirke relasjonskvalitet nevnt av Drugli og Nordahl (2013). Videre
trekker han frem at relasjonen gar utover det som skjer i klasserommet. Tanken om at lerer-
elev relasjonen ma bygges bade i og utenfor klasserommet gar igjen hos flere av laererne.
Noen trekker frem at det som skjer utenfor klasserommet kanskje er vel sa viktig som det som

skjer i klasserommet. Et eksempel pa det, er hva Victoria her sier om relasjoner.
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Victoria: (...) men jeg tror nesten det er det du gjer utenfor klasserommet som er det
viktigste med tanke pa forebygging. Det a vere en voksen person i klasserommet, ute
nar man har inspeksjon, men ogsa ellers. Fgr undervisningen, etter undervisningen.
Det a skape en falelse av at vi er et vi. Det synes jeg er veldig viktig, og der spiller vi
lererne en stor rolle. Hvis vi viser at elevene er interessante sa oppfarer de seg mot
hverandre som at de er interessante og. Hvis det er en litt rar elev, og liksom de kule
jentene og guttene synes at du [som larer] er ok liksom, og [leereren] viser de kule
jentene og guttene at han som er litt rar han har ogsa noe bra & komme med, eller han
er litt kul. Han er spennende & prate med han ogsa liksom. A skape den der at man er

litt nysgjerrige pa hverandre og at vi er ulike, men hgrer sammen

| dette utdraget kommer det frem at Victoria tenker pa relasjonen sin til elevene som noe som
strekker seg utover klasserommet. Maten laereren oppfatter sin rolle nar det kommer til
relasjoner med elevene kan sees i lys av det a veere «alt» og «ingenting» for eleven pa riktig
tidspunkt (Sevi, 2013). Laereren ser ogsa ut til & se det som sin oppgave a legge til rette for at
det blir gode relasjoner mellom elevene. Denne tilretteleggingen kan kobles med tiltak rettet
mot elevens sosiale kompetanse (Drugli & Nordahl, 2013) og med a lgfte frem positive
egenskaper og evner ved eleven (Savi, 2013, s. 240). Dette kommer ogsa frem i flere av de
andre leererintervjuene. Michael forteller pa sin side om at det ikke alltid er like lett & fokusere

pa, og lgfte frem de positive egenskapene elevene har.

Michael: Hvis det er sann at bade Manshaus og Breivik har blitt ensomme ulver, sa
handler det om & fa dem inn i samfunnet. Gjgre det [samfunnet] til et trygt sted & vaere.
Vise at samfunnet er et trygt sted & vere og det er jo a veere ordentlig med dem (...)
Man pregver & vere en god rollemodell og veere en trygg voksen. Ja, det liker jeg jo a
tro at vi er vi leerere, men det er krevende. | visse situasjoner er det jo krevende. (...)
Du skal jo alltid preve a finne noe du liker ved en elev, men det vil vere ting elever
gjer som er krevende & like og krevende & legge bak seg som larer. A veere en trygg
og god person som inviterer dem inn i samfunnet. Det er en viktig del av det. Noen ma
du kun invitere en gang ogsa er de inne, mens andre ma du invitere gang, pa gang, pa
gang. (...) Det er jo det som er krevende. A invitere om igjen og om igjen og om igjen.
Av og til s makter du ikke a invitere inn hver time. Kanskje gar det to uker far jeg
makter & invitere inn igjen, enten fordi du ikke har bearbeidet det selv eller ikke funnet

en riktig der inn eller hva det matte veere
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Jeg tolker Michael som at han gnsker & fremsta som en person som aksepterer elevene som de
er, og i sa mate vil opptre i samsvar med maten Mattsson (2019) beskriver empatisk
nysgjerrighet. Likevel opplever Michael at det til tider kan veere vanskelig & veere den som
skal invitere inn i samfunnet som han kaller det. Gjennom & vare sa dpen om det som kan
vaere problematisk ved en tilnerming som empatisk nyfikenhet, men likevel se ut til 4 forsgke
igjen og igjen, fremstar Michael som om han genuint tenker at det er en riktig mate a mote
elever i den type situasjoner.

Ved at Michael hele tiden fokusere pa det han beskriver som & fa dem inn i samfunnet,
forstar jeg ham som at han gnsker a vere «alt» for eleven frem til eleven er tilbake i
samfunnet, for sa bli ingenting nar eleven er tilbake i samfunnet og ikke lenger trenger
leereren (Saevi, 2013). Her tolker jeg at Michael forstar sin oppgave likt som mange av de
andre leererne ogsa gjer nar de beskriver at de legger til rette for inkludering og gode
relasjoner mellom elevene. Lererne kobler viktigheten av tilrettelegging for relasjonsbygging
opp mot en forstaelse av at det a hindre utenforskap vil kunne ha en forebyggende effekt.
Thomas omtaler inkluderingsarbeidet som tverrfaglig nar han snakker om kroppsgving som et

danningsfag.

Thomas: Vi har jo alltid jobbet med trivsel og skape gode klasse- og leringsmiljger,
og bygger jo opp under de verdiene, og skaper et mikrosamfunn i klassen og skolen.
Noe som forhapentligvis virker positivt i forhold til elevenes evne til & se eventuelt at
noen er utenfor. Fange dem inn. Og jeg som kroppsgvingslarer da, ser jo masse
potensiale i det faget som et danningsfag og jobber mye for at seksjonen ogsa skal ha
fokus pa det. For det er jo et leeringsmal i det faget at man skal inkludere andre. [Jeg]
tenker at det er et fag som har masse potensiale i forhold til danning og kan brukes

mye tverrfaglig i forhold til det.

Thomas snakker her om forebygging i lys av sine fag og kompetansemalene de har, og trekker
frem hvordan han tenker kroppsgving kan brukes som et ledd i inkluderingsarbeid. Han er den
eneste som trekker frem det andre faget sitt i direkte kobling med forebyggingsarbeid, men
som jeg kommer tilbake til senere ser det ut som de fleste leererne tenker pa tvers av fagene
sine nar de tenker undervisning.

Et annet poeng som trekkes frem av flere av leererne er samarbeidet mellom skolen og

hjemmet. Samarbeidet trekkes frem bade generelt som en del av a skape gode relasjoner, men
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ogsa som et spesielt verktay i forebyggingsarbeidet som er rettet mot onlineradikalisering.
Under ser vi hvordan Josefine kort ramser opp hvordan laerere kan motvirke radikalisering
generelt. Josefine: «Bygg gode relasjoner, skole hjem, legg til rette for at alle elevene har det
bra. Se dem, kjenne dem, gi dem et sted hvor de faler seg sett og hgrt». Gjennom denne
oppramsingen ser det ut til at Josefine forstar forebygging av radikalisering som & motvirke
sarbarhetsfaktorene som Lenz (2020) og Borum (2010) skriver om. Josefine ser ogsa ut til a
ha en lik forstaelse av forebyggingsarbeidet som relasjonsbygging, som den Emilie fremmer

nar hun reflekterer over hvordan man kan forebygge onlineradikalisering.

Emilie: Godt skole-hjem samarbeid da fordi foreldrene skal jo helst vaere med pa laget
ikke sant, men det her ja, vaere bevisst pa [hva elevene gjer pa nett]. Det er jo gjerne
sann man sier nar elevene begynner pa ungdomsskolen, at dere [foreldrene] ma vite
hva de er inne pa nettsider, falg med ikke sant. Det her litt sann kleine spgrsmalet «hva

har du gjort pa nettet i dag?», men det at man viser at man bryr seg

Jeg tolker sitatene som at bade Emilie og Josefine ser pa samarbeid med hjemmet som en
viktig forutsetning for & kunne skape gode relasjoner med eleven, for & kunne bedrive god
grensesetting og a kunne ha en oversikt over hva elevene foretar seg pa nett. Emilie ser ut til &
tenke at det relasjonelle ogsa er viktig nar det kommer til onlineradikalisering. Dette stemmer
godt overens med det Mglmen og Ravndal (2021) skriver om onlineradikalisering.

Jeg har her forsgkt a vise hvordan lzrerne forstar sin rolle i forebyggingsarbeidet som
en mate a legge til rette for inkludering og a hindre utenforskap gjennom a bygge gode
relasjoner til elevene. Dette var et fokus fem av seks leerere nevnte da de ble spurt om hvordan

de kunne hindre radikalisering.

4.2.2 | undervisningen

Flere av leererne kobler undervisningen om radikalisering og voldelig ekstremisme til den
overordnede tematikken konflikter. Victoria forteller at det a ta utgangspunkt i radikalisering i
konflikter andre steder kan virke fjernt for elevene. Hun forklarer at hun heller ville koblet det
mot noe som er naermere for elevene, for at det skal oppleves som relevant. Etter a ha trukket
frem et undervisningsopplegg om flyktningereisen og arsaker til den, spurte jeg om hun

underviste om radikaliseringsprosesser i opplegget. Til det svarte hun.
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Victoria: Nei ikke det, egentlig ikke fordi at det. Vi tok mer for oss konflikten og
konsekvensene. Selve radikaliseringsprosessen, det er sa fjernt. Det tror jeg heller jeg
ville undervist om, radikalisering her i Norge med Breivik, og Manshaus, og nd 0gsa i
Kongsberg. Og utenforskap tror jeg at jeg ville koblet det pa. Ogsa heller undervist om

det i temaene som et, skilt det fra Midtgsten

| dette sitatet sier Victoria at hun gnsker & gjere kunnskap om radikaliseringsprosesser mer
tilgjengelig og forstaelig for elevene, slik at de ikke tenker pa radikalisering som noe som
bare skjer «der borte». For a gjgre dette, benytter hun konkrete eksempler som er nermere
elevene i tid og rom. Videre sier Victoria at hun gnsker a koble undervisning om
radikalisering med utenforskap. A trekke den koblingen ser ut til & bygge pé en oppfatning
som deles av flere av leererne, om at utenforskap er en viktig sarbarhetsfaktor som gjar en
lettere mottakelig for radikalisering. Dette stemmer godt overens med hva Lenz (2020) og
Borum (2010) skriver om sarbarhetsfaktorer.

Den forstaelse Emilie viser i sitatet under, nar hun forteller hvordan hun tenker at
leerere burde forholde seg til problematiske utsagn, kan se ut til & skille seg litt fra flere av de
andre laererne. | lys av delen «om faget» i den nye leereplanen LK20 som sier: «Samfunnsfag
skal bidra til at elevene kan delta i og videreutvikle demokratiet og forebygge ekstreme
holdninger, ekstreme handlinger og terrorisme. Kunnskap om terrorhandlingen i Norge 22.
juli 2011 skal innga i opplaeringen om dette» (Utdanningsdirektoratet, 2022) kan hun tolkes
som at hun mener leerere burde ha en streng tilnaeerming til slike ytringer. Etter en litt lengre

passasje sier hun dette.

Emilie: Hvordan [leereren] snakker til et helt klasserom og hva tillater vi [leerere] av
kommentarer. Altsa at vi hele tiden slar ned pa negative ting (...) [hva du] tillater i
klassen din eller pa skolen din. Hva vil da skje pa det nettet nar [lereren] ikke er til
stede? Altsa, det her & veere gode forbilder for hvordan vi snakker om andre og med

andre er jo superviktig

Emilie har her et gnske om a fremsta som et godt forbilde for elevene og gjennom det skape
lerer-elev relasjoner. Denne maten a fremsta som et godt forbilde pa, passer godt med enkelte
av forholdene nevnt av Drugli og Nordahl (2013). Emilie trekker ogsa frem en idé om at
elevene trolig vil tillate seg mer pa nett enn de vil i klasserommet. Jeg tolker henne som at

hun gnsker a hindre at elever gar for langt pa nett, og tenker at a forby det, eller «sla ned pa
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det» i klasserommet vil ha en slik effekt. Den forstaelsen ser ut til a sta i kontrast til bade
teoriene om empatisk nysgjerrighet (Mattsson, 2019) og den utvidede forstaelsen av
nulltoleranse (Lenz & Moldrheim, 2019) beskrevet i teorikapittelet.

En forstaelse som trolig vil veere mer i trad med forstaelsen av inkludering og
relasjonsbygging jeg benytter i denne oppgaven, er den Thomas viser nar han forteller om
hvordan han er vant til & jobbe. Han forteller at han gnsker a fokusere pa maten Norge som
nasjon reagerte i lys av terroren 22. Juli, fordi han mener det kan hindre polarisering. Jeg
tolker det som at & hindre polarisering vil kunne skape inkludering og dermed hindre

utenforskap.

Thomas: Fra min side sa er jeg vant til & ha mye fokus pa a forsta terroristen. Altsa
det & forsta at mennesker kan fa den type holdning og den type tanker. Sa jeg synes pa
en mate det er viktig, og hadde mye fokus pa det og knyttet ogsa det opp mot maten
Norge kanskje reagerer pa (...) nei knyttet det litt mot méten Norge reagerte pa i
etterkant av den situasjonen [22. Juli] og at det pa en mate er viktig da for et samfunn,
for at det ikke skal bli for polariserende (.) at man viser forstaelse ovenfor, ja andre

mennesker

Thomas snakker her om hva han synes var bra og eventuelt ville videreutviklet med opplegget
han hadde gjennomfgrt om 22. Juli. Han forteller at han fokuserer pa a kunne forsta personen
bak terrorhandlingen. Dette kan kobles opp mot forstaelsen jeg knytter til kritisk media
literacy og hvordan elevene kan fa innblikk i andres perspektiv og livsverden (Blikstad-Balas,
2016). Videre trekker Thomas linjen til hvordan Norge reagerte pa terroren og fokuset pa
inkludering for & unnga polarisering. Dette tolker jeg som at Thomas benytter en undervisning
som styrker elevenes literacy, for a skape forstaelse for at inkludering kan motvirke

polarisering og potensielt ogsa radikalisering.
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4.3 Kritisk media literacy

4.3.1 Som forebygging

Selve literacy begrepet nevnes ikke av noen av informantene, men de fleste nevner ting som
faller innenfor min forstaelse av begrepet nar de snakker om forebygging. Disse tingene
nevnes i all hovedsak nar lzererne blir spurt om onlineradikalisering. Flere av lererne snakker
om det a gi elevene kunnskap og forstaelse som en mate a forebygge pa. Videre nevner de
kildekritikk som et viktig verktay. Sist, men ikke minst, nevnes det a forsta hvordan internett
kan pavirke personer og ha en innvirkning pa en radikaliseringsprosess. Christian, som ikke
nevnte relasjoner i sin forstaelse av hvordan motvirke radikalisering, er veldig opptatt av alle
de ovennevnte delene av kritisk media literacy nar han snakker om forebygging. Han snakker
for eksempel om viktigheten av at elevene forstar at de hele tiden pavirkes av algoritmer, som
kan fare til at de kun far et perspektiv pa ting.

Christian: (...) sa er det selvfalgelig kildekritikken som er ekstremt viktig, ogsa veare
bevisst. Vere bevisst pa at de lever i algoritmer. Sann at de ma forsta at de blir
bombardert med de samme meningene gang pa gang pa gang, og at det over tid vil

pavirke ogsa deres egne meninger.

Christian understreker viktigheten av a forsta at algoritmene som foreslar ting til oss ofte vil
fremme de samme synspunktene flere ganger. Jeg tolker ham som at han mener maten
algoritmene gir oss forslag, farer til at vi alle pa en mate lever i vare egne sma ekkokamre, og
kan oppleve den ekkoeffekten som nevnes av Mglmen og Ravndal (2021). Thomas nevner
nettvett som en generell del av forebygging av onlineradikalisering, og at han mener
forstaelsen av hvordan en radikaliseringsprosess kan se ut er viktig som forebygging.

Thomas: Vi vet jo at det foregar veldig mye pa mobiler, og at det er ekstremt mye
man ikke fanger opp og far vite om. Sa akkurat den delen der er krevende. Vi har
fokus pa nettvett, og vi har jo fokus gjennom den tematikken jeg har pratet om. At
elevene skal fa en forstaelse av hvordan en sann [radikaliserings]prosess fungerer og at

man da kanskje kan se den komme selv



40

Tanken til Thomas ser ut til & veere at ved a gi elevene en forstaelse av hvordan en
radikaliseringsprosess fungerer, vil kunne virke forebyggende. Dette vitner om en forstaelse
av radikaliseringsprosesser, som noe som kan stoppes eller snus slik som Lenz (2020)
argumenterer for at den kan. Det ser ogsa ut som om han tenker at det kan veere en prosess
som kan skje ubevisst og kanskje mot personens vilje. Nar det kommer til forstaelsen av
radikaliseringsprosesser og da spesielt pa onlineradikalisering sa er dette et tema laererne ser
ut til & veere delt i om de trenger mer kompetanse pa. Christian og Victoria er de to som mener
at de selv mangler kompetanse og er tydelige i sine svar nar det kommer til om de mangler
kompetanse. Pa sparsmal om han fgler at han har nok kompetanse nar det kommer til

internetts rolle i radikaliseringsprosesser svarer Christian

Christian: Nei. [Jeg] lurer jo pa for eksempel om ungdomsskoleelever klarer &
komme seg inn i Dark web. Det er noe jeg lurer pa. Jeg klarer ikke a se for meg at de
gjer det, men svaret er sikkert ja, de finner frem. De er dyktige, og pa videregaende sa
er det garantert [at de kommer seg inn pa Dark web], der er det mange som er
datakyndige og kan sikkert komme seg inn hvor som helst. Sé svaret pa det [om han

har nok kompetanse] er jo et dundrende nei.

Christian er den av informantene som er tydeligst pa at han mangler kompetanse. Jeg tolker
det som at han mener at kompetansen han mangler er kunnskap om elevenes evner nar det
kommer til & navigere internett og deres tilgangskompetanse. Victoria er den andre
informanten som er tydelig pa at hun opplever a mangle kompetanse. Hun har ogsa fokus pa
tilgangskompetanse, men er opptatt av hun selv mangler en slik tilgangskompetanse i stedet
for & lure pa om elevene besitter denne tilgangskompetanse.

Av de resterende informantene sa er det bare Emilie som svarer at hun opplever & ha
kompetansen som kreves nar det kommer til hvordan internett pavirker
radikaliseringsprosesser. Hun ser pa sin side ut til 4 tolke sparsmalet mindre i retning

tilgangskompetanse og har et stgrre fokus pa a forholde seg kritisk til kildene.
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Emilie: Altsa internettspavirkning der tenker jeg at jeg kan mye. For da jeg var helt
ny leerer, jeg husker ikke hvilket prosjekt det var, men da fikk vi en oppvekker for det
var jo akkurat nar det begynte a bli litt vanlig & ha PC og at man kunne sgke opp
informasjon pa nettet. Selv hadde jeg jo hatt veldig lite av det her pa studiet, men da
(...) [hadde vi et opplegg hvor elevene] skulle fokusere pa Vigrid. (...) hvis du bare
leser noen ting sa kan det [Vigrid] jo hares litt interessant ut. Hvis du ikke gar bak hva
de egentlig mener. Da var det sann, ja [at en elev begynte] a snakke om Vigrid i sann
positiv setting og da ble jeg liksom OH, stopp opp. Etter den opplevelsen nar jeg var
ganske nyutdannet faler jeg [meg] litt flink til & hele tiden komme med de her «ok, vet
dere hva? Vi ma lese hvem er det her? Hvem er de her som praver a selge oss den her
[maten & se verden]? Kan vi stole pa dem? Hvem er de egentlig? Far vi bruker noe fra

deres side inn i presentasjonene vare.

Her kan det altsa se ut som om informantene tolker innholdet i spgrsmalet ulikt, og dermed
ender med a svare forskjellig. De resterende tre informantene Michael, Thomas og Josefine,
begynner alle svaret sitt med a si at de opplever det som bade og. Dette kan skyldes at
spgrsmalet ble stilt pa en mate som var litt for apen for tolkning. Nar det kommer til Thomas
og Josefine ser det ut til at de mener at de har kompetansen som kreves, men at denne
kompetansen er noe de selv har tilegnet seg og derfor er ikke kompetansen formell.

Kompetansen er derfor ikke kvalitetssikret pd noen mate.

Thomas: Det er jo ikke noe jeg har tilegnet meg av relevant kunnskap gjennom
studier eller via kompetanseutvikling her pa skolen. Sa det er jo ens eget arbeid og
eventuelt de man jobber tettest med, men det er jo klart at man har jo ingen til &
kvalitetssikre det arbeidet vi gjar. Den starste utfordring i skolen er jo ofte tid. Tid nok
til & kvalitetssikre og ga over og gjare det arbeidet pa en god mate. Sa bade ja og nei
kanskje, men det er ikke noe vi har fatt noe ekstra kursing i selv om lzreplanen har

endret seg og stiller starre krav til den type undervisning

Jeg tolker Thomas som at han gjerne skulle hatt mulighet til a tilegne seg kompetansen pa en
mer formell mate, eller i det minste kvalitetssikre at det han og kollegene gjer er bra. Han
trekker frem at det er begrensninger nar det kommer til hva leererne rekker av
kompetanseheving, i form av tid. Likevel ser han ut til a tenke at han og kollegene har

kompetanse selv om denne ikke er formell. Et siste poeng som Christian kommer med, er at
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han mener det er viktig med kunnskap og forstaelse for leererne ogsa. Han argumenterer for at
en slik kunnskap er viktig bade for & kunne forebygge selv, men ogsa for a kunne fa til et godt

samarbeid mellom skole og hjem.

Christian: Vi ma heve kunnskapsnivaet deres [elevenes], vi ma heve bevisstheten
deres og til det sa trenger vi starre kunnskaper selv og starre bevissthet selv. Det
henger ganske greit sasmmen det der altsa. Det er fristende a si skole hjem samarbeid
ogsa, men egentlig tenker jeg at skolen ma bare drive pa. Ogsa kanskje det hadde veert
fornuftig hvis, eller nar lererne sitter med hoyere kompetanse (...) [sa kunne leererne]
sette foreldrene inn i den digitale hverdagen. Da vil du kanskje kunne bevisstgjgre
foreldrene som igjen vil kunne fglge bedre med pa barna sine. Det hjelper lite om

lereren begynner a styre med foreldrene far leereren sitter pa kompetanse selv

Poengene som trekkes frem illustrerer hvordan Christian forstar heving av lerernes
kompetanse som en del av forebygging. Han trekker koblinger mellom hvordan det a gke
leerernes kompetanse, kan bidra til & skape et samarbeid mellom skole og hjem hvor gkte
digitale ferdigheter kan forebygge onlineradikalisering. Sett i lys av hva han uttalte tidligere,
kan han tolkes dithen, at styrking av elevenes, leerernes og foreldrenes kritisk media literacy,

er en viktig del av forebyggingsarbeidet.

4.3.2 | undervisningen

Nar det kommer til literacy i undervisningen, sa er et hovedpoeng alle informantene trekker
frem kildekritikk. Det ser ut til at det er en felles tanke om at kildekritikk er noe som ikke
ngdvendigvis har et spesifikt undervisningsopplegg knyttet til seg, men heller er noe elevene
alltid skal ha med seg. Pa denne maten er det naturlig at undervisning om radikalisering,
voldelig ekstremisme og terror ogsa inneholder elementer av kritisk media literacy i form av
kildekritikk (Blikstad-Balas, 2016; Erstad & Amdam, 2014). Et eksempel pa hvordan lererne

tenker at kildekritikken alltid skal med, kan sees i Josefines utsagn.

Josefine: Vi underviser jo ikke direkte om det. Altsa sann har ikke et
undervisningsopplegg om kilder, men kildekritikken gar jo igjen i alle leddene vi gjar.
Elevene ma ikke bare sjekke en kilde, de ma sjekke to. De ma veere bevisst hvilke
kilder de bruker og kunne fortelle hvorfor de har valgt den kilden og reflekter rundt
om det er en palitelig eller ikke palitelig kilde
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Josefine forteller her hvordan kildekritikk er noe elevene alltid ma ha fokus pa. Dette
illustreres ogsa godt, nar Christian forteller at han faler eleven blir sa drillet pa kildekritikk at

de er lei av & hgre om det.

Christian: [Jeg] ser det som kompetanse som du fort faler og tror da at vi jobber med
hele tiden. Altsa uansett hva du gjer da. Elevene er jo dritlei av a hare vi snakker om
kilder og at «a ja. Har du bare en kilde pa det her da? Det holder ikke. Du ma minst ha

to, og du ma kunne begrunne hva»

Christians utsagn viser at han ser ut til & ha lik forstaelse av kildekritikk som den Josefine
forteller om. De ser begge ut til & tenke pa kildekritikk som noe som skal veere en
gjennomgaende tematikk i undervisningen, men ogsa noe som ikke ngdvendigvis far et eget
undervisningsopplegg.

En annen mate a undervise om kildekritikk og literacy pa, kommer frem nar Michael

underviser om propagandaen Nazi-Tyskland benyttet under Andre Verdenskrig.

Michael: | Tyskland brukte de plakater som de [elevene] ma tyde, «hva var avisen
eller plakaten? Hva tenker du den plakaten er?» ogsa ma de grave litt og gjere seg
noen tanker da. Og mange av de er jo ganske sann grove plakater sann sa du forstar
liksom. Det er sinte gyne, det er strenge stemmer, det er store mennesker i forhold til
sma mennesker. Ogsa litt med sann ordbruk som ellers da. Vi hadde vel noen sanne
tekster fra Rwanda, hvor de ble omtalt som kakerlakker og litt sant

Som Michael forteller her sa benytte han eksempler fra Tyskland og Rwanda, for & vise
elevene hvordan retorikk kan brukes for & skape et bilde av virkeligheten. Eksempelet han
forteller om, kan forstas bade som en mate a trene kildekritikk, men ogsa som a styrke
literacyen til elevene pa andre omrader. Elevene vil for eksempel fa innsikt i hvordan
kombinasjonen mellom bilder og tekst kan pavirke budskapet, og hvordan valg av ord
pavirker leseren. Denne bruken av propaganda i undervisningen, kan sees i lys av det kritiske
perspektivet fremmet av Buckingham (2006) og Luke (2012) i maten den fokuserer pa
maktrelasjonen, retorikken og hvordan budskapet blir mottatt av leseren. Bruken av bilder kan
ogsa sees som en form for multimodal tekst og dermed passer den sammen med Kellner og

Share (2007) sitt syn pa literacy. Dette pa tross av at de hovedsakelig er opptatt av nyere
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informasjonsteknologi, nar det kommer til det multimodale. Denne maten a koble propaganda
til tematikken, blir kun nevnt av Michael. Emilie trekker pa sin side frem at hun mener at
kildekritikken alltid hgrer med og at elevene burde bevisstgjares pa at selv kilder en anser

som troverdige har et stasted.

Emilie: Det er jo uansett hva man jobber med sa er jo kildekritikk [viktig]. Det er jo
det her med algoritmer. Hvis du er veldig opptatt av en ting, hvordan skal du ikke bare
ha en side av historien? Det her [med a] oppfordre elevene til & oppsgke, ikke
ngdvendigvis radikalisering [informanten ler] ja ting du ikke burde vare pa, men at du
ogsa [forklarer] at norske aviser og vil veere farget av politiskstasted. Sa hvordan kan
du da fa hele bilde av ting? Jo det er jo det her at du leser ting pa nettsider som du
normalt ikke [er pa]. du liksom lurer algoritmen litt [s& den ikke bare gir deg den

informasjon fra samme stasted]

Her trekker Emilie inn algoritmer og hvordan hun tenker at de er med pa a gi oss en
ekkoeffekt, lik pa den Mglmen og Ravndal (2021) skriver om. Hun forteller ogsa hvordan hun
tenker at man kan unnga denne ekkoeffekten gjennom & «lure» algoritmen. Jeg tolker dette
som at hun mener elevene vil fa et bedre og mer nyansert bilde av ting hvis de er bevisste i
hvordan de bruker internett og sosiale medier, og at hun dermed forsgker a styrke deres kritisk
media literacy.

En annen mate tematikken kan kobles sammen med literacy, er gjennom & fa elevene
til 4 se ting fra ulike perspektiv. Nar det kommer til & styrke elevenes literacy gjennom a laere
a se ting fra ulike perspektiv, lar enkelte av lererne elevene fa forsgke seg pa
perspektivtaking. Perspektivtaking vil si at elevene skal sette seg inn i hvordan ting kan se ut
om man har en annen oppfatning av verden. Et eksempel pa dette kommer frem nar Victoria

forteller om undervisningsopplegget de gjennomfarte pa hennes skole.
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Victoria: (...) vi kjerte det [opplegget] som en storyline. Sa elevene fikk identiteter.
De ble syriske mennesker og noen fikk identitet som 1S-krigere og noen
menneskesmuglere noen som liksom skulle flykte. Ogsa bade fikk de spise, matte
besgke kvoteflyktningleir, altsa de matte liksom. De lekte jo da, eller det er jo veldig
sann storyline. Pa en mate leker og far en identitet. Sa det jeg er veldig forngyd med er
at vi klarte a gjare et sant alvorlig tema til noe elevene synes var gay. For det skaper
motivasjon for veldig mange av de elevene som ikke vanligvis er sa skolemotiverte.
[De] synes det var ggy a komme pa skolen og ha det prosjektet. Liksom, «hva skijer i

dag?»

Victoria forteller her om hvordan de arbeidet med temaet flyktningereisen som er et alvorlig
tema, men som endte opp med at elevene synes det var veldig gay. | dette opplegget var
perspektivtaking en viktig del for at elevene skulle fa innblikk i hvordan verden kan se ut for
andre mennesker med helt andre forutsetninger. Dermed passer opplegget bra med den
forstaelsen av kritisk media literacy jeg benytter her.

Et siste poeng som viser hvordan laererne arbeider med kritisk media literacy, men
som ogsa kan sees som en form for diskusjon, er opplegget Christian forteller om. Thomas
forteller at han ogsa har gjennomfart det samme opplegget, eller et opplegg som fremstar likt.
Opplegget var tverrfaglig og handlet om a selv finne en hatytring pa nett, finne

motargumenter og deretter lage en video adressert til avsenderen av hatytringen.

Christian: [I] samfunnsfag og KRLE sa har vi jobbet tverrfaglig med det & motsi en
hatytring pa nett. (...) Som elev sa finner du en eller annen form for hatytring (...) Sa
skal de prave a sette seg inn i avsenderen av kommentaren sitt motiv. Hvorfor skriver
du det du skriver? Hva er tankegangen? Hva vil du oppna? (...) Produktet du leverer
skal vaere en video som du [eleven] sender til lereren. I den videoen sa skal du prate
direkte til den som har ytret ogsa skal du prgve & argumentere imot synet til den som
har ytret. Farst setter de seg inn i den som har sendt hatmeldingen sitt motiv. Ogsa
forteller dem eller kommer de med motargumenter pa hvorfor de synes det her er feil.
Hvorfor de synes det her er galt (...) ogsa prgver de a runde av med & komme opp med

konsekvenser. Hva som faktisk kan skje hvis man oppfarer seg sann pa nettet.
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| opplegget Christian beskriver far elevene bade mulighet til & selv navigere seg rundt for a
finne en ytring de gnsker a svare pa. Pa den maten vil jeg argumentere for at de arbeider med
literacy i form av tilgangskompetanse (Blikstad-Balas, 2016). Deretter setter de seg inn i
motivasjon og tankene til avsenderen, og pa den maten bedriver de en form for
perspektivtaking. Nar de sa skal svare pa ytringen, sa skaper de selv et produkt som ogsa vil
veere med pa a bygge opp deres kritisk media literacy, i trad med det Kellner og Share (2007)
argumenterer for. Svaret elevene skal lage vil kunne gi dem innblikk i hvordan deres makt
som produsenter vil veere med a fremme deres egne biaser i produktet de skaper. De vil ogsa
matte finne argumenter som de tenker kan overbevise avsenderen av den opprinnelige
hatytringen om at de tar feil. A fa til & overbevise avsenderen krever at elevene har en viss
kjennskap til diskusjon som er neste delkapittel.

4.4 Diskusjon

4.4.1 | undervisningen
Det er kun Michael som nevner diskusjon som noe han knytter direkte sammen med
forebygging. Jeg opplever likevel at han forteller om diskusjon som en del av undervisningen
og legger til hvordan dette kan virke forebyggende. Derfor er sitatene hans lagt under
undervisning. At de andre ikke nevner diskusjon som en del av forebyggingen, betyr ikke at
de ikke tenker at diskusjon egner seg til forebygging. Det betyr bare at de ikke nevnte
diskusjon i direkte ssmmenheng med forebygging. Nar det er sagt sa trekker flere av leererne
frem diskusjon er en metode de benytter i undervisningen. Det er likevel bare tre av laererne
som kobler diskusjon direkte med radikalisering og voldelig ekstremisme. De tre er, Michael
og Emilie, som blir sitert i dette kapittelet, og Victoria som nevner viktigheten av diskusjon
avslutningsvis i delkapittel 4.5.

Michael forteller om verdien av diskusjon som verktgy for & kunne fa elever til & se
verden pa nye mater og kanskje endre mening. Et poeng for ham er at han alene ikke ville hatt

samme mulighet til & pavirke en enkelt elev som det klassen har under en diskusjon.

Michael: Det er jo et fag som sier at det er viktig at vi prater muntlig og sénn (...) jeg
alene kan ikke endre noe nar de har foreldre som de gar hjem til og far hgre det samme
om igjen. Hvis du hgrer fra 20 eller 25 andre rundt deg, at det er litt annerledes enn det

du ser pa det. Enten ved at du star helt alene [om de meningene]. Et eller annet sted i
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det landskapet kan du liksom reise og finne din plass og noe & mene. Det tror jeg er
veldig verdifullt og jeg tror det er fryktelig verdifullt og viktig & se det som et muntlig
fag, men for & ha en muntlig god prosess ma du og ha gode lyttere da (...) det kan godt
hende jeg star for det samme nar jeg er ferdig a lytte, men [det] kan og[sa] hende jeg
har [endret meg] om hva jeg mener. Sa jeg tenker at sann kan man vaere med a jobbe

mot ekstremisme da

Utsagnet vitner om at Michael tenker pa diskusjon bade som et godt verktay for undervisning
0g som en mate & pavirke elevene i positiv retning. Maten han tenker at elevene kan pavirkes
gjennom diskusjon og ved a lytte til andre synspunkt, stemmer godt overens med tankene
Chambers (2003) fremmer om at meningsdanning skjer gjennom diskusjon. Denne
muligheten for & pavirke, kobler Michael direkte opp mot forebygging av ekstremisme. Han
legger ogsa stor vekt pa det & lytte nar det kommer til diskusjonen. Verdien av a lytte blir ogsa
trukket frem av Emilie, nar hun snakker om at ting ma belyses fra flere sider far en former
meninger. Emilie: «Det viktigste er jo det her & leere dem den her, vi ma fa hare alle sin side
av saken far vi former meninger. Ikke sant, det her a kunne sta for de meninger man har selv».
Emilie ser ut til & tenke at det er viktig at saken belyses godt, slik at meningene elevene
former, er et standpunkt de kan sta inne for ved senere anledninger. For at elevene skal fa godt
opplyste meninger, ma de hare flere sider av saken, altsd ma de veere gode lyttere ogsa. For a
legge opp til at elevene skal lytte — ha en god diskusjon — presenterer Satra (2020) noen
forutsetninger som bar ligge til grunn. Disse ser det ut til at leererne har fokusert pa, men det
kommer dessverre ikke tydelig frem i intervjuene ettersom jeg ikke fulgte opp. A ha evner og
kompetanse knyttet til det & diskutere, trekkes frem som viktig av Michael. Tanken er at
diskusjonen blir god i kraft av at elevene har oppevd ferdigheter knyttet til hvordan de skal

diskutere.

Michael: Det er kjempeviktig a leere seg a debattere og kunne prate med folk pa en
okay mate. Tale at folk er uenige med deg, og kanskje etter hvert finne ut av at «okay
jeg var ikke helt enig med meg selv engang. Sa na endrer jeg mitt standpunkt pa den».
Sa samfunnsfag og KRLE er fryktelig viktig sann sett. Det er krise for de elevene som
ble sittende hjemme i et eller to ar og bare mater synspunktene til seg selv eller
foreldrene sine. Det, det er krise. Sa ja, definitivt kan det veere med pa a bidra mot

ekstremisme og ja
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Michael trekker frem det & debattere og prate pa en «okay mate», noe jeg tolker som a ha
oppgvd ferdigheter knyttet til & diskutere. Han legger ogsa vekt pa det 4 «tale at folk er uenige
med deg». Jeg kobler det med bade det McAvoy og Hess (2013) skriver om at diskusjon kan
fore til at man ser andre som politisk likeverdige, og det & kunne handtere opplevelser av a bli
trakket pa (Lenz, 2020). Ferdighetene som skal oppgves kan kobles med bygging av
relasjoner mellom elevene, og dermed kan sitatet forstas som at Michael ser diskusjon som et
ledd i & skape inkludering i klassen.

Videre fremmer Michael viktigheten av & mgte andre meninger enn de elevene selv og
foreldrene deres har. Han ser dette som en mate a fa elevene til a reflektere over sine
standpunkt, og vurdere om de skal endres eller ikke. Dette ser ut til 2 stemme godt overens
med Emilies tanker om diskusjon. Pa samme mate som McAvoy og Hess (2013) hevder at
diskusjon vil kunne hjelpe elevene a vurdere bevis og bli bedre informert om forskijellige
saker, ser Emilie ut til & veere enig nar hun nevner hvordan diskusjon kan benyttes som et ledd

i utviklingen av kildekritikk og a fa oppdatert elevene pa dagsaktuelle temaer.

Emilie: Ja, ikke sant det & bruke dagsaktuelle ting. Ogsa kunne diskutere det ut ifra et
samfunnsfaglig perspektiv, og dermed og med kildekritiske gyne. Og gang pa gang
lafte opp ulike saker. Ogsa av og til gi de sann «Det her har skjedd. Na skal du se om
du finner ... det her er en stor internasjonal nyhet, prov & finne den her informasjonen
pa ei [anerkjent nyhetsside] altsd pa BBC eller CNN» Ikke sant, hvordan blir ting

fremstilt.

Emilie kobler her diskusjon sammen med utvikling av literacy. A kunne diskutere
dagsaktuelle saker, og i tillegg fa flere perspektiver pa de samme sakene gjennom media,
sarger for at elevene utvikler flere ferdigheter pa en og samme tid.

I denne delen har jeg trukket frem hvordan leererne forteller at de benytter diskusjon i
arbeidet med denne tematikken. Det ser ut som om de benytter diskusjon som en mate bade a
hjelpe elevens meningsdanning, og a skape inkludering i klassen. De ser ogsa ut til  ha

klasseromsdiskusjoner for & utvikle elevenes literacy.
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4.5 Kobler leererne tematikken sammen med internettbruk

Tematikken radikalisering og voldelig ekstremisme kan som beskrevet over, arbeides med pa
ulike mater med ulikt fokus. | denne oppgaven har et av spgrsmalene jeg har undret meg over,
veert om lererne kobler internetts rolle med tematikken. Pa direkte sparsmal om de underviser
om internetts rolle nar det kommer til radikalisering og voldelig ekstremisme svarer alle
utenom Michael bekreftende. Selv om Michael farst svarer nei, fortsetter han med a beskrive
hvordan han har gjort det i KRLE-faget og nar jeg spar om han kunne gjort det samme i
samfunnsfag bekrefter han at han kunne det. En av matene larerne kobler pa internetts rolle
ser ut til & veere at de fleste har undervist om det de kaller ekko-kamre, som jeg forstar som
forum som farer til en ekkoeffekt (Mglmen & Ravndal, 2021). Jeg vil pasta at en slik
undervisning, kobler radikalisering og voldelig ekstremisme sammen med internettbruk fordi
disse ekkokamrene som regel finnes pa nett og at de er med pa a skape et mer lukket
verdensbilde uten rom for nyanser og dilemmaer (Lenz, 2020). | sitatet under trekker Josefine
frem ekkokamre, nar hun svarer pa om hun tar for seg hvordan internett pavirker

radikaliseringsprosesser.

Josefine: Ja, for vi har jo snakket om — hva heter det — ekkokamre. Vi har jobbet litt
sann, fortell hva det er og hvorfor man pavirker hverandre og hvilke typer som kanskje
trekkes mot disse [stedene pa nettet] og at de kanskje finner hverandre i enkelte
miljger pa nettet. [At de] er veldig ensomme, usikre [og] har behov for et miljg da. Det

er ikke sdnn som nynazistene som star pa skoleplassen lengre. De er jo pa nett.

| sitatet trekke Josefine frem at de har arbeidet med a forsta hva et ekkokammer er, og
hvordan de fungerer selvforsterkende pa holdninger. Videre forteller hun at hun tenker at det
er slik radikalisering skjer na for tiden, og ikke den oppsgkende rekruteringen som foregikk
mer apenlyst tidligere, som hun refererer til nar hun snakker om nynazister i skolegarden. At
radikaliseringen ikke ngdvendigvis foregar like apenlyst som tidligere, kan gjere undervisning
om temaet vanskeligere. Victoria forteller pa sin side at hun opplever det som vanskelig a
undervise om koblingen mellom radikalisering og internettbruk, fordi hun ikke har
farstehandskjennskap til slike nettsteder hvor radikaliseringen forekommer. Jeg forstar henne
dermed som at hun opplever & mangle tilgangskompetansen (Blikstad-Balas, 2016) som

kreves for a kunne belyse problematikken pa en god mate.
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Victoria: Sa hvordan man skal undervise om det? (...) Det er jo vanskelig for jeg
kjenner jo ikke til de internettstedene selv. For jeg henger jo ikke der, men kanskje
man burde ga inn pa noe [og] ta med elever inn pa skumle nett[sider] eller noen forum
og sant. Lese mer kommentarfelt og sann. Kanskje det er litt spennende (...) [men] jeg
vet ikke hvor jeg skal begynne a lete. De er unge de jeg underviser, [sa] man ma tra litt
varsom samtidig som man ikke ma skane dem for mye. Man ma snakke om vanskelig

temaer tenker jeg.

Victoria forteller om en opplevelse av a ikke ha nok kunnskap. Denne opplevelsen stemmer
godt overens med det Christian nevnte i del 4.3.1, om hvordan lererne burde fa hevet sin
kompetanse nar det kommer til onlineradikalisering. Min tolkning er at de begge her snakker
om tilgangskompetansen sin, nar de forteller om kompetansen som de opplever at kan og
kanskje burde heves. Michael har en tilneerming som ogsa kan sees a koble internettbruk med
radikalisering, som kan minne om opplegget med & motsi en hatytring som Christian fortalte
om i del 4.3.2. 1 opplegget Michael forteller om, analyserer elevene en tekst av Karpe, som
fletter sammen ytringer funnet pa nett. Jeg tolker det som en mate & heve elevenes kritisk
media literacy. Denne kompetansen heves gjennom at elevene blir bedt om & reflektere over

hvem avsender er, hva motivasjonen er og om de selv kunne skrevet noe lignende.

Michael: De [elevene] har analysert en sann Karpe-lat der de [Karpe] har sydd
sammen [teksten] av utsagn som de har tatt fra — Jeg husker ikke helt hva den heter,
men det, «Rebel i kjellerleiligheten din» er det den [heter]. (...) Der de har forskjellige
sanne uttrekk fra Facebook og fra aviser (...) Den har vi brukt, ogsa har vi analysert
den litt ogsa tenkt sann. «Hvor kommer dette fra? Hvem er det som skiver dette?
Hvorfor skriver de det? Har du sett det noe sted? Kunne du funnet pa a skrive noe

sant? Kjenner du noen som skriver noe sant?»

Min tolkning av dette sitatet, er at Michael legger opp til at elevene skal reflektere over de fire
komponentene Buckingham (2006) benytter, nemlig representasjon, sprak, produksjon og
publikum. Oppgaven kan tolkes som & ha mange lag, fordi ytringene kan analyseres i lys av
de fire komponentene, bade med fokus pa hvordan de opprinnelig var tenkt a fungere da de
ble ytret, men ogsa hvordan de trolig er tenkt a fungere i laten. Pa den maten kan elevene ogsa
se hvordan de samme ordene kan fremsta forskjellig ut ifra hvem som ytrer den og hvem

ytringen er tiltenkt a treffe. Dette opplegget har mange av de samme elementene som
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opplegget Christian og Thomas har gjennomfart, med unntak av tilgangskompetansen. Sa som
dette viser, sa kobler Christian og Thomas ogsa problematikken sammen med internettbruk i
opplegget belyst avslutningsvis i del 4.3.2.

Michael forsgker deretter a trekke analysen videre over i en diskusjon. Han ser ut til &
gnske & heve elevenes refleksjonsniva, gjennom a stille apne sparsmal som skaper rom for
diskusjon. P& den maten vil han ogsa kunne benytte diskusjon for & samle tradene for elevene.
Jeg tolker dette som at Michael tenker at det er viktig a ikke la elevene sitte igjen etter a ha
analysert en slik tekst, uten a fa en innsikt i hva de sitter igjen med. At diskusjonen i etterkant
av a ha lest den type ytringer en finner i sangen til Karpe er viktig, er noe Victoria ogsa
mener. Hun forteller at hun tenker at diskusjonen etter at elevene har lest ting som kan virke
radikaliserende eller er ekstremt, er det hun anser som viktigst.

Victoria: (...) Jeg har jo ikke lyst til & sette elvene til & sgke etter sanne ting
[ekstremistiske forum eller lignende] heller. Da tror jeg at jeg ville funnet en nettside
ogsa skal vi inn der og lese litt. Ogsa skal vi diskutere det. Jeg tenker jo at det viktigste
du gjer ovenfor elevene er diskusjonen etterpa. Det er den som er viktig. Sa om du
finner det pa internett eller lese[r] et utdrag fra Breiviks manifest for eksempel. (...)
Sanne ting tenker jeg at er veldig interessant, men ja jeg mangler litt kompetanse pa
hvor jeg skal finne sanne ting pa nett. Fordi du kan ikke sende elevene ut i den
jungelen [internetts marke sider]. Der ma man kanskje veere litt voksen og veilede
dem litt tenker jeg. Uansett hvor gode diskusjoner man far etterpa sa er det. De finner
sikkert frem selv, men det er liksom hva skal skolen legge til rette for? Det synes jeg
er litt. Jeg ville tradd litt varsomt.

Her trekker Victoria frem mange av elementene jeg har fokusert pa, som mater a forebygge
og undervise om radikalisering og voldelig ekstremisme. Hun forteller fgrst at hun mener det
er viktig a diskutere hva elevene har lest. P4 den maten ser det ut til at hun tenker at diskusjon
vil kunne hjelpe elevene a unnga a fa et lukket verdensbilde (Lenz, 2020). Deretter
kommenterer hun igjen at hun opplever @ mangle kompetanse, nar det kommer til
tilgangskompetansen (Blikstad-Balas, 2016) som kreves for a navigere deler av internett.
Avslutningsvis trekker hun frem at det finnes ting hun mener skolen ikke burde oppfordre til
at elevene oppsgker. Hun tenker at laereren burde velge ut hva elevene skal finne, og veere
«litt voksen» og veilede elevene. Dette tolker jeg som at hun tenker at leererens rolle ogsa her

handler om relasjoner til elevene, og at det er laererens oppgave a unnga at elevene opplever a
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bli utsatt for visse ting i undervisningen. Jeg tolker Victorias gnske om a ikke utsette elevene
for visse deler av internett som et forsgk pa a unnga at noen elever far en opplevelse av a bli
trakket pa og ydmyket, eller en opplevelse av utenforskap (Lenz, 2020; Borum, 2010), som de

kunne blitt utsatt for ved a lese enkelte ting en kan finne slike steder pa internett.
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5. Diskusjon

| dette kapittelet vil jeg svare pa forskningsspgrsmalene mine som er:
- Hvordan underviser lererne om radikalisering og voldelig ekstremisme?
- Hvordan tenker lzererne at de selv og skolen best forebygger radikalisering og voldelig
ekstremisme?
- Kobler leererne forebyggingen av og undervisningen om radikalisering og voldelig
ekstremisme med hvordan internett pavirker disse prosessene?
For & besvare disse spgrsmalene vil jeg trekke frem funnene som er belyst i analysedelen og
koble disse svarene med relevant teori. Om undervisningen om radikalisering og voldelig
ekstremisme skal bygge resiliens som en form for forebygging, slik jeg har argumentert for at
den kan, sa ma den som nevnt i del 2.4 fare til at elevene:
1. opplever a kunne pavirke eget liv og det som pavirker ens liv
2. ikke opplever a bli trakket pa og ydmyket, eller laerer & handtere slike opplevelser
3. opplever fellesskap og & bli inkludert
4. gjeres i stand til & se at verden har nyanser, dilemmaer og at det er rom for tvil
| diskusjonen som falger vil jeg vurdere undervisningen og forebyggingen leererne beskriver,

ut ifra disse fire kriteriene.

5.1 Hvordan underviser leererne om radikalisering og voldelig ekstremisme?
Leererne ser ut til & tilneerme seg undervisningen om radikalisering og voldelig ekstremisme
pa ulike mater. Det er likevel noen fellestrekk ved de forskjellige undervisningsoppleggene.
Et fellestrekk er fokuset pa terroren som skjedde 22. juli 2011, som na er skrevet eksplisitt i
leereplanen LK20 (Utdanningsdirektoratet, 2022) at skal vaere med i slik undervisning. Det til
tross, sa forteller to av laererne at de ikke har undervist om temaet og begrunner det med at de
har hatt en viss bergringsangst for temaet. De to lererne fortalt at de nd kom til & undervise
om 22. juli, men at siden den nye leereplanen LK20 var sa nylig innfart, hadde de ikke
undervist med den som grunnlag pa det trinnet de tenkte 22. juli terroren passet for. De hadde
dermed god grunn til ikke & ha undervist om det etter LK20 tradde i kraft, men virket &
anerkjenne at de fint kunne — og kanskje burde — ha undervist om 22. juli terroren med
utgangspunkt i den forrige lzereplanen ogsa.

Learerne som har undervist om 22. juli-terroren har gjort det pa forskjellige mater, ved
blant annet a se en tv-serie produsert av NRK, besgke Utgya eller 22. Juli-senteret, eller se pa

hvordan Norge som nasjon reagerte pa hendelsen. En ting som gar igjen hos flere, er at de
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underviste om radikaliseringen til Anders Behring Breivik. | forlengelsen av det, sa flere ogsa
pa Philip Manshaus og hans radikalisering. Med disse radikaliseringsprosessene som
utgangspunkt, ble det fokusert pa hva som la bak og kunne fare til at mennesker blir
radikalisert. Derfra fokuserte de undervisningen pa sarbarhetsfaktorer (Borum, 2010; Lenz,
2020) og hvordan de spiller inn. En forstaelse av at det ofte er noen sarbarhetsfaktorer som
spiller inn pa hvem som blir radikalisert, ser ut til & deles av alle lzererne og pavirker bade
hvordan de tenker at undervisning og forebygging bgr forega. Denne forstaelsen passer godt
med tanken om & bygge resiliens mot radikalisering og voldelig ekstremisme.

Sarbarhetsfaktoren som far mest oppmerksomhet av leererne er utenforskap. Laererne
ser derfor ut til & fokusere mye av undervisningen sin pa hvordan man kan hindre utenforskap,
og a forsta hva som kan fare til en slik opplevelse av utenforskap. Her er det flere eksempler
som tyder pd at lzererne tenker at det er viktig & undervise om utenforskap i forhold til
radikaliseringsprosesser. Et eksempel kan veere det Victoria sa om at hun ville ha koblet
radikalisering med utenforskap istedenfor a trekke det inn i opplegget om Midtesten. Et annet
er hvordan Emilie forteller om sin tolkning av a vere et godt forbilde og & sla ned pa negative
ting. Begge disse to vil kunne fere til at elevene opplever et fokus pa viktigheten av fellesskap
og a bli inkludert, men som jeg har poengtert tidligere vil det & «sla ned pa» negative ting
ogsa kunne oppleves negativt og fare til mer ugnsket atferd. Dette vil jeg komme tilbake til i
forebyggingsdelen, og diskutere det i lys av «Nulltoleranse» (Lenz & Moldrheim, 2019) og
«Empatisk nysgjerrighet» (Mattsson, 2019), og trekke pa det Michael forteller om & invitere
inn.

Et annet hovedpoeng som trekkes frem nar det kommer til undervisningen er fokuset
pa kildekritikk. Kildekritikk nevnes av alle leererne pa et eller flere punkter i lgpet av
intervjuene og kobles av fire direkte til undervisning om radikalisering og voldelig
ekstremisme. De to som ikke nevner kildekritikk i direkte sammenheng med tematikken,
forteller — pa lik linje med de fleste andre — at kildekritikk er noe de alltid har fokus pa. Jeg
ser dette fokuset pa kildekritikk, som en mate a gjare elevene bevisst pa at verden har
nyanser, dilemmaer og rom for tvil, og kobler det dermed med punkt 4. i hvordan
undervisningen kan bygge resiliens. Det ser altsa ut som om laerernes undervisning legger til
rette for a bygge elevenes resiliens gjennom et fokus pa kildekritikk. Likevel kan det virke
som om flere av leerernes fokus nar det gjelder kildekritikk, omhandler at elevene skal sjekke
flere kilder. Om fokuset pa kildekritikk blir snevret inn til & bare handle om antall kilder, sa

vil dette kunne begrense undervisningens potensiale for a bygge elevenes resiliens.
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| denne oppgaven har jeg valgt a bake kildekritikk inn i det starre begrepet kritisk
media literacy. Her faller kildekritikk inn under de individuelle ferdighetene knyttet til kritisk
media literacy. Noen av ferdighetene som kan knyttes til kildekritikk er de fire nevnt av
Buckingham (2006), nemlig representasjon, sprak, produksjon og publikum. Om larerne
benytter seg av disse ferdighetene, vil elevene kunne vurdere kilder utover a bare se om flere
kilder sier det samme. Michael sitt undervisningsopplegg om propaganda i Tyskland fer
Andre Verdenskrig, er et eksempel pa hvordan disse ferdigheten kan oppgves. Det er et
opplegg som ogsa tar med seg det kritiske perspektivet pa makt, normer og strukturer i
samfunnet som Luke (2012) benytter. Om larerne velger & begrense kildekritikk til kun & ha
flere kilder, er mitt argument at det gjgr at man kan ga glipp av verdifull lring, i form av a
vurdere kilden pa andre mater i tillegg. De lererne som fortalte om at elevene matte sjekke
flere kilder nevnte begge at elevene matte begrunne valget av kilden. Dette kan tenkes a veere
i trad med perspektivene nevnt her, og vil dermed gjare kritikken overfladig.

Et annet poeng knyttet til kritisk media literacy, er hvordan leererne benytter
perspektivtaking i undervisningen. | Victorias undervisningsopplegg om flyktningereisen,
benyttes perspektivtaking pa en veldig tydelig mate. Perspektivtaking benyttes ogsa av flere
av lererne, nar de forsgker a gi elevene innblikk i hvordan noen kan bli radikalisert eller
hvilke tanker som ligger bak en hatefull ytring pa nett. En sann tilnerming er i trad med det
Blikstad-Balas (2016) knytter til perspektivtaking, og kan heve elevenes kritisk media
literacy. P& den maten kan undervisningsoppleggene som benytter perspektivtaking, vere i
trad med punkt 4 nevnt i innledningen til dette kapittelet.

Et siste poeng nar det kommer til undervisningen om tematikken er fokuset pa
diskusjon. Diskusjon blir hovedsakelig nevnt av Michael, Emilie og Victoria, nar det kommer
til undervisningen om radikalisering og voldelig ekstremisme. De ser alle ut til & ha benytte
diskusjon som en mate & hjelpe elevene med a se forskjellige perspektiver pa ting for de
danner mening, eller som en mate a reflektere over og eventuelt revurdere egne meninger.
Undervisningen de nevner vil derfor passe godt overens med det Chambers (2003) skriver om
a forsta meninger som noe som ikke er forutbestemt, men heller kan formes og endres ved
hjelp av diskusjon. Michael argumenterer ogsa for viktigheten av diskusjon for a kunne tale at
folk har andre synspunkter og er uenige i dine meninger. Dette mener jeg kan fare til at
elevene ser hverandre som politisk likeverdige (McAvoy & Hess, 2013), og at det vil ruste
elevene for a bedre kunne handtere opplevelser av a bli trakket pa (Lenz, 2020). Diskusjon vil
ogsa kunne benyttes pa en mate som gjar at elevene opplever a ha innvirkning pa ting som

angar dem (Lenz, 2020A). Pa denne maten vil diskusjon kunne kobles med bade punkt en og
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to pa listen over hva undervisning bar fare til for & bygge resiliens. Det kan dermed se ut som
det blant informantene, ligger et potensiale for & utvikle undervisning som bygging av
resiliens. Dette begrunner jeg med at det kun er Michael som kobler diskusjon direkte med
forebygging, og av de resterende sa kobler bare halvparten diskusjon tydelig til tematikken.
Videre er det ogsa synd om diskusjon ikke benyttes for & gi elevene reel innvirkning pa eget
liv i form av & benytte demokratiske prinsipper i klasserommet. Igjen kan det tenkes at
leererne gjor dette, men ikke nevnte det direkte i intervjuene. Jeg anser det likevel som et

punkt hvor undervisningen kan utvikles.

5.2 Hvordan tenker leererne at de selv og skolen best forebygger radikalisering og
voldelig ekstremisme?

Nar det kommer til leerernes tanker knyttet til forebygging, er inkludering og relasjonsbygging
et tydelig hovedpoeng som skiller seg ut. Denne oppfatningen knytter jeg til punkt to og tre
over hva undervisning ma fare til for a bygge resiliens. Altsa, at undervisningen burde fare til
at elevene ikke opplever a bli trakket pa og ydmyket, eller lzerer a handtere slike opplevelser,
og at de opplever felleskap, og a bli inkludert. Av leererne er det kun Christian som ikke
nevner inkludering og relasjonsbygging under intervjuet, men han nevner samarbeid mellom
skolen og hjemmet, som av de andre sees i sammenheng med relasjonsarbeidet. Pa denne
maten kan det virke som ogsa Christian tenker inkludering og relasjonsbygging, nar det
gjelder forebygging. Selv om relasjonsbygging og inkludering fremstar som en prioritet for
lererne nar det kommer til forebygging, kan det se ut som de har forskjellige forstaelser og
tilnaerminger til dette arbeidet. Et poeng som trekkes frem av flere, er at relasjonsbyggingen
som foregar utenfor klasserommet kan vere vel sa viktig som det som skjer i timen. Som en
del av sitatene i del 4.2.1 viser, sa forteller bade Michael og Victoria om at relasjonsarbeidet
skjer bade i og utenfor klasserommet. Thomas forteller pa sin side om hvordan han mener
kroppsgving skal bidra til inkludering, fordi det er et av laeringsmalene og at dette kan brukes
tverrfaglig. Jeg tolker disse utsagnene som at leererne ser relasjonen som «tom» (Saevi, 2013),
altsa at den er noe i seg selv. Pa den maten ser det for meg ut som om larerne forstar at sin
rolle er & veere alt og ingenting for eleven etter behov (Savi, 2013). Det ser derfor ut som om
lererne sgrger for inkludering bade ved a ga foran som forbilde og ved a stette elvene nar de

trenger det.
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Alle de tre utsagnene referert til over, tolker jeg som a passe godt overens med
punktene jeg har valgt & fokusere pa fra listen til Drugli og Nordahl (2013) som handler om
positiv vurdering av relasjonskvalitet. Leaererne har alle et fokus pa a skape en opplevelse av at
klassen er et «vi» og a «fange inn» eller legge til rette for at elevene selv sgrger for at de
andre ikke havner utenfor. Pa denne maten formidler lererne aksept og varme, utviser
sensitivitet, og kanskje mest av alt, retter de tiltak mot elevenes sosiale kompetanse bade mot
dem som er i fare for & havne utenfor, men ogsa de andre som kan sgrge for inkludering. Nar
det kommer til struktur og grenser tilpasset elevenes atferd og behov, ser det ut til & veere noe
Michael har fokus pa nar han snakker om & ha «passe grad av» varme, forventning og at
elevene har visse plikter. Som han selv presiserer sa handler det om a bade vise varme og
stille krav. Jeg opplever at Michael her forteller om det han tenker er en balansegang, som kan
ligne pa den Emilie forteller om nar hun fokuserer pa hva lereren skal tillate av kommentarer
i klasserommet. Selv om det ser ut til & veere visse likheter i forstaelsen av hvordan leereren
skaper relasjoner og inkludering i utsagnene referert til over, ser det ogsa ut til at tankene
deres kan sta i kontrast til hverandre som vist i del 5.1.

| utsagnet sitt om at leereren ma vaere bevisst pa hvilke kommentarer som er tillatt i
klasserommet, og & ha et fokus pa a «sla ned pa negative ting», ser jeg Emilies forstaelse av
inkludering som & veere i kontrast til «nulltoleranse» perspektivet til Lenz og Moldrheim
(2019). Dette tolker jeg som at Emilie tenker at & vise at enkelte ting er uakseptable og ikke
kan tillates i klasserommet, vil fare til en holdningsendring hos elevene. Det er sannsynlig at
en slik fremtoning ikke vil ha gnsket effekt, og at eleven ikke endrer holdning, men heller
flytter atferden til arenaer hvor laereren ikke oppfatter den (Lenz & Moldrheim, 2019). A sl&
ned pa eller forby utsagn, kan ogsa tenkes a gdelegge relasjonen mellom lareren og eleven
som opplever a bli slatt ned pa. Dette kan fere til at eleven opplever nettopp det utenforskapet
som en gnsker a unngd. Om utsagnet som slas ned pa er av en art som kan tolkes som
ekstremt, kan man ha beveget seg over pa sekundarnivaet i intervensjonsmodellen (Sjgen &
Jore, 2019). Pa dette nivaet foregar tiltak rettet mot elever som ansees som a ha starre risiko
for a bli radikalisert, og derfor er tgffere. Slike toffe tiltak har blitt kritisert for a forringe
undervisningen og at elevene som opplever a bli mistenkeliggjort velger a tie i klassen.
Dermed kan larerens intensjon om a inkludere og skape et trygt klasserom, ende med at
eleven opplever & havne utenfor. Det burde legges til at utsagnet om a sla ned pa negative ting
trolig ikke handler om & mistenkeliggjare eleven, men heller handler om a skjerme de andre
elevene fra potensielle negative opplevelser. Ved a anerkjenne at intensjonen bak utsagnet

ikke var darlig, men vise hvordan den kan oppleves sann, kan lareren ivareta behovet for a ta
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avstand fra selve utsagnet og ta vare pa lererens relasjon til eleven som kom med utsagnet
(Lenz & Moldrheim, 2019). Dette ser ut til & passe bra med det Michael forteller om nar han
nevner & invitere inn i samfunnet og gjare det til et trygt sted a veere.

Michael forteller om hvordan han tenker at noen elever ma inviteres inn i samfunnet
gang etter gang. Hans forstaelse ser ut til & bunne i en tanke om at det er leererens ansvar a
skape rom for elevene i klassen og samfunnet. Jeg tolker dette som at Michael vil tilneerme
seg elever som kommer med problematiske utsagn pa en mate han tenker vil hjelpe dem inn i
samfunnet, pa tross av at det kan veere vanskelig. Elever som kommer med problematiske
utsagn, kan inviteres inn ved at leereren anerkjenner at intensjonen ikke ngdvendigvis var
darlig og dermed lar eleven slippe & matte forsvare utsagnet sitt. Denne anerkjennelsen, som
blir beskrevet over i trad med tilnermingene «nulltoleranse» (Lenz & Moldrheim, 2019) og
«empatisk nysgjerrighet» (Mattsson, 2019), kan veere et godt virkemiddel for laereren. En
tilnserming i trad med disse teoriene vil kunne hindre at eleven far en opplevelse av bli trakket
pa eller ydmyket, og vil kunne skape inkludering. Et hovedpoeng nar det kommer til
relasjonshygging og inkludering som forebygging, vil vere a farst anerkjenne at intensjonen
ikke ngdvendigvis var darlig, selv om det kan ha blitt opplevd slik av andre. Dette ser ut til &
veere i trad med forstaelsen de fleste lererne har.

Et siste poeng nar det kommer til lerernes tanker om forebygging er at tre av dem
trekker frem poenger jeg kobler med kritisk media literacy. Christian forteller at hans tanker
om forebygging er at elevene ma gis kunnskap om radikalisering, hvordan de pavirkes av
internett og leere kildekritikk. Thomas ser ut til & dele Christians tanker om kildekritikk og
kunnskap om radikalisering, mens Emilie ogsa mener kildekritikk er viktig i forebyggingen.
Her gjelder de samme poengene som ble nevnt om undervisning som hever elevens kritisk
media literacy i del 5.1. Poengene lererne kom med ble fort knyttet til internett og internetts

rolle og vil derfor bli diskutert i del 5.3.

5.3 Kobler laererne forebygging av og undervisning om radikalisering og voldelig
ekstremisme med hvordan internett pavirker disse prosessene?

Alle lzrerne kobler pa internetts rolle i en eller annen form nar de underviser om
radikalisering og voldelig ekstremisme. P4 direkte sparsmal om de lager denne koblingen,
svarer alle bekreftende pa dette. Det ser likevel ut som om de har forskjellige forstaelse av

hvordan dette gjeres. De ulike tilneermingene ser ut til & veere a fokusere pa kildekritikk, a ta
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for seg ekkoeffekten som kan oppsta pa internett, eller fokusere pa at det kan ligge offline
sarbarhetsfaktorer til grunn for onlineradikalisering.

Det fremstar som om alle er enige i at kildekritikk er en mate a koble tematikken
sammen med internetts rolle. Noen av lererne forteller at kildekritikk gar igjen i alt de gjar,
men at de ikke ngdvendigvis har et eget opplegg knyttet til 2 oppgve kildekritikk. Det at
leererne ikke har egne undervisningsopplegg knyttet til kildekritikk kan vaere en svakhet, men
om det gar igjen i alt de gjar, vil dette vaere en styrke. Svakheten ligger i at lzererne kan ta for
gitt at elevene er gode pa kildekritikk fordi det benyttes ofte, men uten et eget
undervisningsopplegg om det kan det tenkes at elevene kun gjentar samme feil. Det er likevel
viktig & huske at elevene trolig vil bli bedre drillet i & utgve kildekritikk om det er noe som
forventes at de alltid skal ha fokus pa. Derfor veies mangelen av et eget undervisningsopplegg
muligens opp av gjentatte repetisjoner. Av de som har hatt egne undervisningsopplegg om
kildekritikk, nevner flere av leererne at de har benyttet seg av medietilsynet eller faktisk.no
sine opplegg. Gjennom & benytte den type opplegg og undervise direkte om kildekritikk, vil
elevene kunne opparbeide seg kompetanse innen kritisk media literacy. Her er det da viktig at
elevene far innblikk i hvordan representasjon, sprak, produksjon og publikum (Buckingham,
2006) er faktorer som burde vurderes med et kritisk blikk. A ha et fokus pa dette, vil kunne
fore til at elevene far et bedre innblikk i at informasjonen de finner pa internett er subjektive
representasjoner, med bevisst bruk av sprak og et publikum i tankene. Ved a gi elevene denne
kunnskapen, vil de veere bedre rustet i mgte med ekstremistiske og potensielt radikaliserende
budskap pa internett og andre steder. P& denne maten vil et slikt fokus pa kildekritikk kunne
bygge elevens resiliens mot radikalisering og voldelig ekstremisme. Dette er slik jeg forstar at
det & redusere ettersparselen etter radikaliserende og ekstremistiske ting pa nett, vil kunne
hindre onlineradikalisering slik Neumann (2013) hevder.

Undervisningsopplegget Christian og Thomas gjennomfarte, hvor elevene skulle motsi
en hatytring de fant pa nett, har en tilleggsdimensjon i at det far elevene til a produsere noe
selv. Produksjon er et av elementene nevnt over, men Kellner og Share (2007) trekker frem
flere positive sider ved a la elevene produsere eget innhold. De hevder at det a produsere noe
selv vil gi elevene en bedre innsikt i hvor mange valg som tas i produksjonen av materiale og
dermed hvor subjektivt dette materiale er. Pa den maten vil det & produsere noe eget kunne
gke elevenes kildekritikk. Kellner og Share (2007) argumenterer ogsa for at det & produsere
innhold selv, gjer elevene i stand til a delta i forskjellige debatter og dermed kunne oppleve a
ha innvirkning pa eget liv. En slik opplevelse av innvirkning pa eget liv er punkt én pa listen

over hva undervisning burde fare til for a bygge resiliens.
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Ekkoeffekten som kan oppsta pa internett med bakgrunn i at algoritmene foreslar ting
som antagelig resonerer med vare meninger og holdninger, og i forum hvor flere har like
meninger, blir ogsa nevnt at flere av leererne. Denne effekten kan forsterke ekstreme
holdninger og legitimere vold (Mglmen & Ravndal, 2021). Her trekker lzererne pa mange av
de samme poengene som nar det kommer til kildekritikk. Et poeng som trekkes frem er det &
selv sgke andre og motstridende kilder. Dette nevnes av flere av leererne og Emilie illustrerer
det godt nar hun forteller at hun oppfordrer elevene til & «bryte algoritmen», gjennom a
oppseke andre nettsider enn de vanligvis ville vert pa. Josefine trekker pa sin side frem at de
har jobbet med «hvilke typer som kanskje trekkes mot» slike ekkokamre. Hun sier videre at
det ofte er noen som sgker tilhgrighet pa nett etter a ha falt seg alene. Den forstaelsen kobler
jeg med bade kompensasjon og isolasjon fra mekanismene for a forklare onlineradikalisering
(Mglmen & Ravndal, 2021, s. 2). Her ligger det en erkjennelse av at det er faktorer som
spiller inn som ikke er knyttet til internett, men som far utlgp pa internett. Derfor ma en
kanskije ogsa se pa offline tiltak for & mate onlineradikalisering. Dette ser det ut som om flere
av lererne ogsa mener. Leererne forteller altsa om en forstaelse av at det & mgte
sarbarhetsfaktorene, og da spesielt unnga utenforskap, ogsa er viktig nar det kommer til
onlineradikalisering.

Et siste poeng nar det kommer til koblingen mellom radikalisering og internettbruk er
at flere av leererne forteller at de er tvilende til egen kompetanse. To av leererne forteller at de
opplever & mangle kompetanse, tre er usikre, mens bare en sier at hen har god kompetanse.
Det fremstar for meg som at lzererne som mener at de mangler kompetanse og laereren som
mener & ha god kompetanse, har forskjellig forstaelse av hva en slik kompetanse innebarer.
Lareren som opplever a ha god kompetanse ser ut til a fokusere pa kildekritikk. | sa mate er
nok opplevelsen av & ha god kompetanse velbegrunnet, og med en slik forstaelse er det mulig
flere av leererne ville endret svaret sitt. De som opplever & mangle kompetanse ser ut til &
fokusere pa tilgangskompetanse (Blikstad-Balas, 2016) og at de ikke har kjennskap til de
stedene pa internett hvor de mest ekstreme holdningene finnes, eller om elevene kommer seg
inn pa disse. Dette vitner om en forstaelse som gar dypere inn pa internetts rolle i
radikaliseringsprosesser. Christian, som er en av lererne som mener @ mangle kompetanse,
forteller at han mener at lzererne burde fa hevet sin kompetanse nar det kommer til internetts
rolle i radikaliseringsprosesser. Han begrunner det med at det vil kunne hjelpe leererne i sitt
arbeid, bade i undervisningen og nar det kommer til & samarbeide med hjemmet med tanke pa

forebygging av radikalisering pa nett.
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5.4 Avsluttende betraktninger og didaktiske implikasjoner
Det fremstar som om laererne har en god forstaelse for hva en radikaliseringsprosess kan vere
og hvordan de kan arbeide for & forebygge radikalisering og voldelig ekstremisme. Poengene
de trekker frem — bade nar det kommer til undervisning om og forebygging av radikalisering
og voldelig ekstremisme — passer godt sammen med tanken om at det ligger visse
sarbarhetsfaktorer til grunn for slike prosesser, og at disse kan forebygges ved a bygge
resiliens. Jeg har argumentert for at undervisning som er tenkt a bygge resiliens bar fare til
fire utfall. De fire utfallene er at elevene:
1. opplever & kunne pavirke eget liv og det som pavirker ens liv
2 ikke opplever a bli trakket pa og ydmyket, eller leerer & handtere slike opplevelser
3. opplever fellesskap og a bli inkludert
4 gjeres i stand til & se at verden har nyanser, dilemmaer og at det er rom for tvil

Ut ifra leerernes svar, fremstar det som at de har et godt fokus pa a sgrge for at eleven
opplever felleskap og a bli inkludert. Her har leererne gode refleksjoner rundt egen rolle og
hvordan de legger til rette for inkludering gjennom relasjonsbygging, bade til elever og
foreldre, og mellom elevene. Larerne svarer ogsa godt nar det kommer til & gjare elevene i
stand til & se at verden har nyanser, dilemmaer og rom for tvil. De benytter forskjellige
metoder som jeg kobler til kritisk media literacy, for a oppna dette. Nar det kommer til punkt
to, sa er leererne som nevnt gode pa relasjonsbygging og inkludering som kan motvirke at
elevene har slike opplevelser, eller leerer & handtere slike opplevelser. Det kan likevel tenkes
at et starre fokus pa diskusjon og det & godta at man er uenige, ville kunne gjort elevene enda
bedre rustet her. Det samme kan sies om & legge opp til at elevene opplever a kunne pavirke
eget liv og det som pavirker deres liv. Her vil et fokus pa kritisk media literacy, kunne statte
elevene i en slik opplevelse, men diskusjon vil trolig veere et enda bedre verktgy. Det at bare
Michael trekker frem diskusjon som egnet til forebygging, og kun halvparten av informantene
kobler diskusjon direkte med tematikken i undervisningen, tolker jeg som en mulig svakhet.
For & gi elevene en opplevelse av a kunne medvirke i skolehverdagen vil diskusjon, og den
demokratiserende funksjonen diskusjon kan ha, vaere et godt virkemiddel. Derfor ser jeg
diskusjon som et punkt hvor det er rom for forbedring, nar det kommer til undervisning om og
forebygging av radikalisering og voldelig ekstremisme.

Formuleringen i LK 20 som sier at «Samfunnsfaget skal bidra til at elevane kan delta i
og vidareutvikle demokratiet og fgrebyggje ekstreme haldningar, ekstreme handlingar og
terrorisme.» (Utdanningsdirektoratet, 2022) kan fort tolkes som en form for

sikkerhetstankegang som beskrevet i del 2.3.3. Om dette var tilfelle, kunne det forringet
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undervisningen og mulig fart til utenforskap for enkelte elever. Med bakgrunn i mine funn ser
det ikke ut til at en slik bekymring er velbegrunnet. Begrunnelsen for det er at lzererne forstar
sin rolle i dette arbeidet pa en mate som er i trdd med primeerforebygging og styrking av
resiliens. Derfor fremstar formuleringen uproblematisk, hvis forstaelsen mine informanter
viser ogsa gjelder andre samfunnsfagslerere.

Det ser altsa ut som at lzererne har en god forstaelse for hvordan de skal bedrive bade
undervisning om og forebygging av radikalisering og voldelig ekstremisme. Likevel kan det
tenkes & vere en idé a legge til rette for & heve kompetansen til leererne nar det kommer til
internetts rolle i radikalisering. Her ogsa fremstar det som om larerne gjar en god jobb, men
om de selv opplever & mangle kompetanse kan det veere lurt & gjgre noe for a endre den
opplevelsen.

For & presisere, sa fremstar det som om laererne har en tilneerming som bygger
resiliens hos elevene. Larerne fremstar som om de har spesielt godt fokus pa punkt tre og fire
over hvordan resiliens kan bygges. Det virker ogsa som om de fokuserer pa punkt to, men der
—som i punkt én — vil et tydeligere fokus pa diskusjon kunne styrke undervisningen. Dermed
er de didaktiske implikasjonene jeg trekker ut av denne oppgaven at laererne gjer en god jobb,
men at et tydeligere fokus pa diskusjon vil kunne styrke deres undervisning om og
forebygging av radikalisering og voldelig ekstremisme. Det fremstar ogsa lurt a tilby laererne
kompetanseheving nar det kommer til internetts rolle i radikalisering og voldelig
ekstremisme. Begrunnelsen for det vil vere a trygge lererne i det de gjar, selv om det de gjar

allerede fremstar bra.
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Vedlegg 2. Godkjenning fra NSD

Vurdering
Skriv ut

Referansenummer

778172

Prosjekttittel

Internetts radikaliseringspotensiale

Behandlingsansvarlig institusjon

Universitetet i Oslo / Det utdanningsvitenskapelige fakultet / Institutt for
laererutdanning og skoleforskning

Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)

Claudia Lenz, Claudia.Lenz@mf.no, tlf: 22590629

Type prosjekt

Studentprosjekt, masterstudium

Kontaktinformasjon, student

Per René Olsen Bysveen, rene.trafikkskole@gmail.com, tlf: 93450267

Prosjektperiode

01.01.2021 - 01.08.2022

Vurdering (2)

17.11.2021 - Vurdert

Vi viser til meldeskjema som err innsendt pa nytt.. Vi kan ikke se at det er gjort noen
oppdateringer i meldeskjemaet eller vedlegg som har innvirkning pa NSD sin
vurdering av hvordan personopplysninger behandles i prosjektet. Behandlingen kan
fortsette. Kontaktperson hos NSD: Siri Tenden Lykke til videre med prosjektet!

28.09.2021 - Vurdert

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil veere i
samsvar med personvernlovgivningen sa fremt den gjennomfgares i trdd med det som
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er dokumentert i meldeskjemaet med vedlegg den 28.09.2021, samt i
meldingsdialogen mellom innmelder og NSD. Behandlingen kan starte. DEL
PROSJEKTET MED PROSJEKTANSVARLIG For studenter er det obligatorisk a dele
prosjektet med prosjektansvarlig (veileder). Del ved a trykke pa knappen «Del
prosjekt» i menylinjen gverst i meldeskjemaet. Prosjektansvarlig bes akseptere
invitasjonen innen en uke. Om invitasjonen utlgper, ma han/hun inviteres pa nytt.
TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av
personopplysninger frem til 01.08.2022. TAUSHETSPLIKT De som intervjues har
taushetsplikt. Vi anbefaler at du minner om dette i forkant av intervjuet. LOVLIG
GRUNNLAG Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av
personopplysninger. Var 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 fglge prinsippene i
personvernforordningen om: - lovlighet, rettferdighet og apenhet (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 behandles til nye, uforenlige formal
- dataminimering (art. 5.1 c), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate,
relevante og ngdvendige for formalet med prosjektet - lagringsbegrensning (art. 5.1
e), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn nadvendig for & oppfylle
formalet DE REGISTRERTES RETTIGHETER Sa lenge de registrerte kan identifiseres i
datamaterialet vil de ha fglgende rettigheter: innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting
(art. 17), begrensning (art. 18), og dataportabilitet (art. 20). 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. 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 a forsikre dere om
at kravene oppfylles, ma dere folge interne retningslinjer og/eller radfere dere med
behandlingsansvarlig institusjon. MELD VESENTLIGE ENDRINGER Dersom det skjer
vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det veere nadvendig
a melde dette til NSD ved a oppdatere meldeskjemaet. Far du melder inn en endring,
oppfordrer vi deg til & lese om hvilke type endringer det er ngdvendig @ 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. OPPFOLGING AV PROSJEKTET NSD vil falge opp ved
planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysningene er
avsluttet. Lykke til med prosjektet!
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Vedlegg 3. Samtykkeskjema

Vil du delta i forskningsprosjektet

Internetts radikaliseringspotensiale

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er & se hvordan
samfunnsfagsleerere underviser om radikalisering, voldelig ekstremisme og terror og i hvilken
grad de knytter undervisningen opp imot internettbruk. | dette skrivet gir vi deg informasjon

om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebzre for deg.

Formal

Formalet er a se hvordan samfunnsfagsleerere underviser om radikalisering, voldelig
ekstremisme og terror og i hvilken grad de knytter undervisningen opp imot internettbruk.
Problemstillinger er: “Hvordan arbeider samfunnsfagsleerere med problematikk knyttet til
internetts potensiale for radikalisering?”

Dette er mitt masterprosjekt ved lektorutdanningen ved UiO.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

ILS er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?
Du er samfunnsfagslarer ved en ungdomsskole og er derfor en perfekt informant i mitt
prosjekt.

Hva inneberer det for deg & delta?

Hvis du velger & delta i prosjektet, innebarer det at du deltar i et intervju som vil ta ca. 45
minutter. Intervjuet vil handle om hvordan du underviser om og jobber med radikalisering,
voldelig ekstremisme og terror, og om du knytter dette opp mot internettbruk. Intervjuet vil bli
tatt opp med en diktafonfunksjon utviklet av UiO og lagret trygt.

Det er frivillig a delta

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

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

e Det vil vaere meg og min veileder som har tilgang til opptaket. Etter at dataene er
transkribert og anonymisert vil transkripsjonene deles med veiledningsgruppen min i
veiledningssituasjon, men ikke ellers.

o Navnet og kontaktopplysningene dine vil jeg erstatte med en kode som lagres pa egen
navneliste adskilt fra gvrige data, datamaterialet vil lagres pa forskningsserver.

Du vil ikke kunne gjenkjennes i publikasjonen, det vil kun veere anonymiserte fremstillinger av
dataene i publikasjonen.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?
Opplysningene anonymiseres nar prosjektet avsluttes/oppgaven er godkjent, noe som etter
planen er 31.07.2022.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg, og a fa utlevert en kopi
av opplysningene,
- afarettet personopplysninger om deg,
- afaslettet personopplysninger om deg, og
- dsende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.

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

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

Hvor kan jeg finne ut mer?

Hvis du har spersmal til studien, eller gnsker a benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:
e |ILS ved Claudia Lenz, epost: Claudia.Lenz@mf.no
e Vart personvernombud: personvernkontakt@ils.uio.no

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

Med vennlig hilsen

Per René Olsen Bysveen

Samtykkeerklaring
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Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet [sett inn tittel], og har fatt anledning til &
stille spgrsmal. Jeg samtykker til:

O adeltaiintervju

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

(Signert av prosjektdeltaker, dato)

Vedlegg 4. Intervjuguide

Intervjuguide
Prosjektet handler om hvordan leerere underviser i tematikk knyttet til radikalisering og

voldelig ekstremisme, med spesiell vektlegging pa internetts funksjon i den prosessen.

1. Kan du fortelle om et opplegg du er/var forngyd med som omhandlet radikalisering,
voldelig ekstremisme og/eller terror?

2. Hva var bra med det og hvordan vil du eventuelt videreutvikle det?

3. Tar du for deg radikaliseringsprosesser i undervisningsopplegget?

4. Tar du for deg hvordan internett pavirker disse radikaliseringsprosessene?
4a. Hvis ja — Hvordan?
4b. Hvis nei — Hvorfor ikke? (er det ikke relevant? Eller faler du at du mangler

kompetanse?)

Et av kompetanse malene i den nye lereplanen (LK20) lyder: «vurdere pa hvilke mater ulike
kilder gir informasjon om et samfunnsfaglig tema, og reflektere over hvordan algoritmer,

ensrettede kilder eller mangel pa kilder kan prege forstaelsen var»

5. Kan du fortelle meg om et opplegg du har gjennomfart knyttet til dette
kompetansemalet? Eventuelt fortelle meg hvordan du tenker det kan gjgres om du ikke

har undervist om det enda?
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| delen «om faget» i 1k20 star det: “Samfunnsfag skal bidra til at elevane kan delta i og
vidareutvikle demokratiet og farebyggje ekstreme haldningar, ekstreme handlingar og
terrorisme. Kunnskap om terrorhandlinga i Noreg 22. juli 2011 skal innga i oppleaeringa om
dette.”

6. Gitt denne endringen | leereplanen vil du endre din undervisning om denne tematikken

fremover?

7. Gitt at radikalisering pa nettet var sentralt i begge terroraksjonene vi har hatt pa Norsk
jord (22. Juli og 10. August), tenker du at leereplanen gir tilstrekkelig rom til &

undervise om dette?

8. Hvordan tenker du at skolen som helhet kan motvirke radikalisering hos elevene?
9. Hva med oss som leerere?
10. Hvordan kan skolen jobbe for & motvirke radikalisering pa nett?

11. Hva med oss som larere?



