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etter 22. juli

etter at vi blei sprengt i filler
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kjerleiken er kraftigare enn ei 500 kilos bombe
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eit vi er s mykje meir enn eit eg

det kjem eit nytt 22. juli, det m4 jo det
ferja skal frakte fleire bankande hjarte over
telta skal bli slitt opp pé grent gras
morgonsola skal kysse oya vaken

hei, hei, pa tide & sta opp og endre verda

Frode Grytten
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Sammendrag

I denne masteroppgaven har vi undersekt hvordan et utvalg samfunnsfagslarere tolker og
arbeider med laereplanens formulering som sier at “[s]Jamfunnsfag 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, 2020b). Datamaterialet vart er basert pa semistrukturerte
dybdeintervjuer med seks samfunnsfagslaerere fra Oslo og Viken. Problemstillingen vi har
utformet lyder som foelger: Hvordan tolker og arbeider et utvalg samfunnsfaglcerere med
leereplanens formulering om forebygging av ekstreme holdninger, ekstreme handlinger og

terrorisme?

Nér det gjelder informantenes tolkning av laereplanen, finner vi at de har ulik forstaelse for
om det er elevene eller leererne som skal forebygge ekstremisme og terrorisme, og at de
derfor foler pa ulik grad av ansvarsfolelse. De informantene som tolker det som at det er
leererne som skal forebygge ekstremisme, omtaler dette som “et harete mal”, men sier likevel
at de tar oppgaven pa alvor. Enkelte er ogsa skeptiske til om dette ansvaret ber tillegges
skolen og lerere. Funnene vare peker videre pa at informantene i1 hovedsak arbeider med
primarforebyggende tiltak som er ment for hele elevgruppen. Her inngér ulike former for
demokratiopplaring, og de arbeider med béde holdninger som stetter opp om demokratiet,
dialog og diskusjon, og kritisk tenkning. Laererne formidler ogsa kunnskap om
radikaliseringsprosessen for at elevene skal kunne gjenkjenne og agere mot radikalisering, og
de bruker 22. juli og Breivik for & konkretisere begrepene ekstremisme, terrorisme og
radikalisering. Larerne er ogsa opptatte av at alle elever skal fole tilherighet, og flere av
informantene papeker at arbeidet med & skape inkluderende leringsmiljoer og gode relasjoner
er den viktigste delen av forebyggingsarbeidet. I tillegg til primarforebyggingen méa
informantene héndtere situasjoner med skjellsord og kontroversielle ytringer, noe de stort sett
papeker skyldes elevenes alder og umodenhet. Vare funn tyder pa at det er ulike hensyn & ta i
mete med kontroversielle ytringer, men at de fleste leererne mener det er mest hensiktsmessig
a mete disse ytringene med utforskende dialog. I leerernes sekundar- og tertierforebyggende
arbeid finner vi at lererne foler pa et ansvar for & “plukke opp” elever som viser tegn til
radikalisering, men at de deretter sender disse elevene videre til radgiver, skolehelsetjeneste

og BUP, trolig pa grunn av sin egen manglende kompetanse pa dette omradet.
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1 Innledning

For & forebygge ekstremisme er antageligvis det viktigste vi pa Utgya og vi som
samfunn kan gjere, 4 styrke vart arbeid med & utvikle gode, trygge og inkluderende

samfunn for alle (Frydnes, 2021).

Terrorangrepene 22. juli 2011 kom overraskende pa Norge og verden for gvrig. Det at Norge
med et sa sterkt liberalt demokrati skulle oppleve et terrorangrep pé denne storrelsen, utfort
av en etnisk norsk mann, var nesten ikke til 4 tro. I kjelvannet av 22. juli har det derfor blitt
okt fokus pé ekstremisme, terrorisme og radikalisering 1 Norge. Hvordan kan vi med storst
mulig sikkerhet forhindre at lignende hendelser skjer igjen? I likhet med sitatet fra daglig
leder pa Uteya, Jorgen Watne Frydnes, peker Justis- og beredskapsdepartementet pa
forebygging. De skriver 1 Nasjonal veileder for forebygging av radikalisering og voldelig
ekstremisme at “[f]orebygging av radikalisering og voldelig ekstremisme er en viktig
samfunnsoppgave som ma utferes pd tvers av samfunnssektorer og fagomrader” (Justis- og
beredskapsdepartementet, 2015). En av disse sektorene er skolen, og leerere plasseres 1 det
som kalles “forstelinjen” for forebygging (Justis- og beredskapsdepartementet, 2015). Dette
gjenspeiles ogsé i Fagfornyelsen som nylig ble innfert i den norske skolen. I lareplanen for
samfunnsfaget star det under det tverrfaglige temaet demokrati og medborgerskap at
“[s]amfunnsfag skal bidra til at elevene kan delta i og videreutvikle demokratiet og forebygge
ekstreme holdninger, ekstreme handlinger og terrorisme. Kunnskap om terrorhandlingen 1
Norge 22. juli 2011 skal inngé i opplaringen om dette” (Utdanningsdirektoratet, 2020b).

Dette utdraget fra leereplanen har dannet grunnlaget for var masteroppgave.

1.1 Studiens aktualitet og begrunnelse

I internasjonal skala ser vi at forskning pa ekstremisme, terrorisme, demokrati og mangfold er
svert aktuelt. De siste drene har vi vart vitner til okt polarisering, storre oppslutning rundt
hayreekstreme politiske partier i Europa, og alvorlige hendelser som angrepet pa Kongressen
1 Washington D.C. 1 2021. S& nylig som 14. mai 2022 gikk en rasistisk motivert 18-aring til
angrep pa en dagligvarebutikk i Buffalo i USA, hvor vedkommende skjot og drepte ti

mennesker (Wendling, 2022). Gjerningsmannen publiserte et manifest pa internett hvor han



beskriver at han henter inspirasjon fra kjente hoyreekstreme terrorister i nyere tid, blant dem

Anders Behring Breivik (Sviggum, 2022).

I Norge er det Anders Behring Breiviks angrep pé regjeringskvartalet og Uteya 22. juli 2011
som har satt sterst spor. Med 77 drepte er dette det storste angrepet pa norsk jord siden andre
verdenskrig. Kort tid etter angrepet ble det kjent at Breivik hadde skrevet et hoyreekstremt og
islamfiendtlig manifest, der han blant annet ensket & “rense bort” innvandrere fra samfunnet
(22. juli-senteret, uten ar; Lindin et al., 2021). 10. august 2019 opplevde Norge et nytt
rasistisk motivert terrorangrep da Philip Manshaus drepte sin adopterte soster for han gikk til
angrep pa Al-Noor-moskeen i Baerum (Zondag, 2020). Manshaus hadde tydelige likhetstrekk
med Breiviks tanker og holdninger, noe som betyr at vi ikke kan ta for gitt at Breivik var et
enkeltstaende tilfelle. Norge har derfor fortsatt en jobb & gjore nar det gjelder a forebygge
radikalisering, ekstremisme og terrorisme. Fremdeles radikaliseres unge mennesker i Norge,
og Politiets Sikkerhetstjeneste (PST) vurderer det som mulig at Norge kan bli utsatt for et
hoyreekstremt eller islamistisk terrorangrep 1 2022 (PST, 2022). Dette bakteppet er med pé &
aktualisere og & begrunne denne studien. Forskning pa forebygging av ekstremisme og
terrorisme har stor betydning for det arbeidet som gjores i1 skolen, men ogsé for samfunnet for
ovrig. Siden en del av dette forebyggingsarbeidet na legges til samfunnsfaget
(Utdanningsdirektoratet, 2020b), er det relevant 4 underseke hvordan lerere tolker og

arbeider med lereplanens formulering om forebygging av ekstremisme og terrorisme.

Formélet med dette prosjektet har vert 4 underseke hvordan samfunnsfagslarere tolker og
arbeider med laereplanens formulering om forebygging av ekstreme holdninger, ekstreme
handlinger og terrorisme. Den eksisterende forskningen som gjelder forebygging av
radikalisering, ekstremisme og terrorisme i samfunnsfaget, og sarlig i norsk kontekst, er av
begrenset omfang. De siste arene har likevel skolens og samfunnsfagets muligheter til &
forebygge fatt gkt fokus, blant annet illustrert gjennom Nasjonal veileder for forebygging av
radikalisering og voldelig ekstremisme (Justis- og beredskapsdepartementet, 2015), og den
nylige innforingen av Fagfornyelsen. Derfor papeker blant annet forsteamanuensis ved
NTNUs Institutt for lererutdanning Martin Sjeen, og seniorforeleser og forsker ved
Goteborgs Universitet Christer Mattsson, at vi trenger mer omfattende forskning pa

forebyggingsarbeid i skolen:



Ettersom politikere og byrakrater vier stadig sterre oppmerksombhet til hvordan
utdanning kan brukes for & forhindre radikalisering og voldelig ekstremisme, ber en
viktig forskningsprioritet vere a forbedre var forstaelse av hvordan denne
forebyggingen forstds og tilne@rmes, sd vel som dens potensielle utfall i norsk skole.

(Sjeen & Mattsson, 2020, s. 220, var oversettelse)

Sjeen og Mattsson har selv forsket pa norske lereres forstielse av radikalisering og voldelig
ekstremisme som fenomen, og deres reaksjoner pa at myndighetene har lagt sterre ansvar for
forebygging pé lerere (Sjoen & Mattsson, 2020). Sjeen har ogsa, 1 samarbeid med professor i
samfunnssikkerhet Sissel Haugdal Jore, skrevet en review-artikkel om forskningen pa
forebygging av radikalisering og voldelig ekstremisme gjennom utdanning, hvor de kommer
med anbefalinger for skolens praksis (Sjeen & Jore, 2019). Det mangler likevel forskning pa
samfunnsfaglereres tolkninger av den nye lereplanen, noe som er interessant ettersom denne
spesifiserer at det i samfunnsfaget skal arbeides med forebygging av ekstreme handlinger,
ekstreme holdninger og terrorisme (Utdanningsdirektoratet, 2020b). Med denne studien
onsker vi derfor & bidra til & fylle det kunnskapshullet som Sjeen og Mattsson (2020)
illustrerer, ved & blant annet underseke lereres forstielse av og tilneerming til

forebyggingsarbeid.

I prosessen med masteroppgaven har vi vert del av et samarbeid med andre masterstudenter
gjennom Dembra - demokratisk beredskap mot rasisme og antisemittisme. Nert beslektet
dette prosjektet har Hans Reidar Nicolaisen (2022) skrevet om hvordan politiet og skolen
samarbeider om forebygging av radikalisering og ekstremisme i skolen. Jonas Dalbakken
(2022) har skrevet om hvordan lerere forstir drapet pd Johanne Ihle-Hansen og angrepet pa
Al-Noor-moskeen, og hvilken plass denne terrorhendelsen har 1 undervisningen, samt
hvordan den brukes som didaktisk verktoy for & forebygge ekstremisme og utvikle elevenes
demokratiske medborgerskap. Per René Olsen Bysveen (2022) har skrevet om hvordan
samfunnsfagslaerere underviser om og forebygger radikalisering og voldelig ekstremisme
med fokus pa onlineradikalisering. Disse prosjektene vil ogsé kunne bidra med kunnskap om

arbeid med radikalisering, ekstremisme og terrorisme i skolen.

I tillegg til arbeid med forebygging, instruerer lereplanen samfunnsfaglaerere om & knytte
kunnskap om 22. juli til arbeidet med forebygging av ekstremisme og terrorisme

(Utdanningsdirektoratet, 2020b). Tidligere forskning om 22. juli i undervisningen er ogsa



begrenset. Utenom lektorstudenters masteroppgaver de siste arene (Berg, 2021; Ertresvag,
2021; Remman, 2021; Rauken; 2021, Saxlund, 2021; m. fl.) er det Trine Anker og Marie von
Der Lippe, professorer i religionsvitenskap, som har forsket mest pa 22. juli-undervisning. I
2015 publiserte de en studie som tok for seg elever pa seks videregaende skoler, hvor de fant
ut at elevene opplevde at 22. juli i liten grad ble diskutert i klasserommet, og at de savnet en
diskusjon rundt arsakene til 22. juli og hvilke begrunnelser Breivik hadde for & gjore som han
gjorde (Anker & von Der Lippe, 2015). Aret etter, i 2016, kom studien av lzrere og deres
forhold til 22. juli i undervisningen. Der uttrykte leererne at mangel pa tid og kompetanse
gjorde at 22. juli i liten grad ble prioritert i undervisningen. Larerne fortalte ogsa at de var
redde for sterke folelsesmessige reaksjoner hos elevene, og usikre pa hvordan disse eventuelt
skulle hdndteres (Anker & von Der Lippe, 2016). Disse studiene er na utdaterte, og det er
narliggende 4 tro at Fagfornyelsen har fort med seg en endring. Na som 22. juli er en
obligatorisk komponent i samfunnsfagundervisningen (Utdanningsdirektoratet, 2020b), har

ikke lerere lenger mulighet til & velge bort denne undervisningen.

1.2 Problemstilling og avgrensning

Formalet med studien er & gi innsikt i hvordan et utvalg samfunnsfaglerere tolker
leereplanens formulering som sier at “[s]Jamfunnsfag 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 inngd i oppleringen om
dette” (Utdanningsdirektoratet, 2020b). Pa bakgrunn av dette har vi utformet folgende
problemstilling:

Hvordan tolker og arbeider et utvalg samfunnsfaglerere med lcereplanens formulering om

forebygging av ekstreme holdninger, ekstreme handlinger og terrorisme?

For & besvare problemstillingen har vi utformet to forskningsspersmal:
1) Hvordan tolker leererne leereplanens formulering om forebygging av ekstreme holdninger,
ekstreme handlinger og terrorisme?

2) Hvilke tiltak og strategier vektlegger samfunnsfaglarerne i forebyggingsarbeidet?



Datamaterialet i studien er basert pé kvalitative dybdeintervjuer med seks
samfunnsfagslerere ved ungdomsskoler 1 Oslo og Viken. Gjennom kvalitative intervjuer har

vi forsekt 4 fa innsikt i hvordan laererne tolker og arbeider med lereplanens formulering.

1.3 Oppgavens disposisjon

Denne oppgaven bestar av fem hovedkapitler med tilherende underkapitler. I innledningen
har vi presentert valg av tema og problemstilling, og belyst studiens aktualitet. I kapittel to
presenterer vi oppgavens teoretiske grunnlag, samt tidligere forskning innenfor feltet. Her
definerer vi aktuelle begreper, diskuterer skolen som forebyggende arena og samfunnsfagets
muligheter for & forebygge. Kapittel tre er oppgavens metodekapittel, og der beskriver vi
forskningsdesignet og metodene vi har brukt for & besvare problemstillingen. Vi reflekterer
ogsa over de valgene vi har tatt og hva vi kunne gjort annerledes. I kapittel fire presenterer,
analyserer og drofter vi funnene vare i lys av teori og tidligere forskning. I kapittel fem
oppsummerer vi vare hovedfunn, drefter hvilke didaktiske implikasjoner disse kan ha, og gir

forslag til videre forskning.



2 Teori og tidligere forskning

I dette kapittelet vil vi gjore rede for det teoretiske rammeverket, samt begreper og tidligere
forskning som blir relevant for oppgavens analyse og diskusjon, med formal & besvare
problemstillingen var: Hvordan tolker og arbeider et utvalg samfunnsfagleerere med
leereplanens formulering om forebygging av ekstreme holdninger, ekstreme handlinger og

terrorisme?

Kapittelet er delt inn i tre hovedkapitler med tilherende underkapitler. (1) Ekstremisme,
terrorisme og radikalisering som teoretiske begreper, (2) Skolen som forebyggende arena, og

(3) Samfunnsfagets muligheter for forebygging.

2.1 Ekstremisme, terrorisme og radikalisering som teoretiske
begreper

I dette delkapittelet vil vi redegjore for noen av begrepene som brukes i litteraturen om
forebygging av radikalisering og voldelig ekstremisme. Vi har tatt utgangspunkt i den norske
samfunnsfaglaereplanen for ungdomstrinnet som bruker begrepene ekstreme holdninger,
ekstreme handlinger og terrorisme (Utdanningsdirektoratet, 2020b). Dette er begreper som vi
ogsé finner 1 litteraturen, og som er viktig 4 definere for & ha en klar forstaelse av hvilke
fenomener som faktisk diskuteres 1 ulike deler av oppgaven. Diane Gereluk, professor ved
Universitetet 1 Calgary, bruker de samme begrepene i sin bok om ekstremisme, terrorisme og
medborgerskapsundervisning (Gereluk, 2012). Hun hevder at ekstremisme i sin videste
betydning innebarer “et individ eller en gruppe av individer som tar en ekstrem posisjon fra
det som er normen, eller gjor en ekstrem handling” (Gereluk, 2012, s. 7, var oversettelse).
Her kommer altsa den ekstreme holdningen og den ekstreme handlingen frem som to
dimensjoner av ekstremisme, slik det framstér i leereplanen. Denne definisjonen har viktige
fellestrekk med forsteamanuensis ved OsloMet Lars Gules definisjon pd det ekstreme som
handlinger, holdninger og meninger som ligger i ytterkanten av det normativt “vanlige” eller
“akseptable” (Gule, 2012, s. 15). Ekstremisme skiller seg altsd fra normen ved at det omfatter
posisjoner som befinner seg langt utenfor det man selv, eller de fleste andre, oppfatter som

vanlig, riktig eller akseptabelt. Det er denne forstéelsen vi forholder oss til i denne oppgaven.



Til tross for at ekstremisme i noen sammenhenger er nart knyttet til begrepet terrorisme, er
det viktig a skille disse to. Stipendiat Uzair Ahmed og undervisningsleder ved HL-senteret
Peder Nustad peker pé at ikke alle med ekstreme holdninger utferer vold eller terror, og ikke
alle som begar terror har ekstreme politiske holdninger (Ahmed & Nustad, 2017a). Ser man
pa leksikon-definisjoner av terrorisme, finner vi at terrorisme er handlinger som innebarer
vold mot sivile, hvor malet blant annet er & skape frykt blant befolkningen og politisk endring
(Jenkins, 2020; Sitter, 2021). Til tross for at det kan diskuteres hva som er terrorisme og hva
som ikke er det, skiller terrorisme seg fra de andre begrepene ved at den har en klarere
juridisk definisjon. I Norge innebarer lovens definisjon av terrorhandlinger at man forstyrrer
en funksjon av grunnleggende betydning i samfunnet, skaper alvorlig frykt i befolkningen
eller urettmessig tvinger offentlige myndigheter eller internasjonale organisasjoner til & gjore,
tale eller unnlate noe av vesentlig betydning (Straffeloven, 1902, §147a). Frykt er altsa en
vesentlig faktor 1 bade leksikalske og juridiske definisjoner av terrorisme og terrorhandlinger,
og pa lik linje med leksikonene, legger den akademiske litteraturen ogsa vekt pa vold mot
sivile og det a skape frykt som viktige deler av det vi forstar som terrorisme (Gereluk, 2012;
Gule, 2012). Gule er ogsa opptatt av at motivet bak terrorhandlingene ikke er av betydning
for om vi definerer noe som terrorisme eller ikke - religios terrorisme og politisk terrorisme
er begge nettopp terrorisme (Gule, 2012, s. 105). Nér vi bruker begrepet terrorisme i denne
oppgaven, forstas det som voldshandlinger mot sivile med mél om & skape frykt og fore til
samfunnsmessig endring, slik det er enighet om bade i faglitteraturen og leksikonenes

definisjoner.

Andre forfattere pa feltet benytter seg av andre begreper, blant annet er radikalisering og
voldelig ekstremisme mye brukt for a beskrive uenskede prosesser eller hendelser (Ahmed &
Nustad, 2017a; Gule, 2012; Sjeen & Jore, 2019; Sjeen & Mattsson, 2020; Bjergo, 2015). Det
kan vare utfordrende a skille terrorisme fra voldelig ekstremisme, og fa av forfatterne som
bruker begrepet kommer med klare definisjoner eller avklaringer. Sjeen og Jore forklarer
likevel at voldelig ekstremisme ofte er resultatet av “radikaliserte holdninger i kombinasjon
med okt stotte til eller deltakelse i voldelige aktiviteter” (Sjoen & Jore, 2019, s. 270, var
oversettelse). Dette sier imidlertid mer om hva som forer til fenomenet, enn det sier om hva
fenomenet er. Begrepet i seg selv forteller oss at det handler om bruk av vold, og ut ifra vér
forstaelse av ekstremisme som posisjoner langt utenfor det normale eller akseptable, kan det
tenkes at begrepet handler om vold begrunnet i disse ekstreme posisjonene. Volden har altsa

et mal, eller i alle fall et motiv, slik Ahmed og Nustad beskriver at de som deltar i voldelig



ekstremisme “er villig til & bruke vold selv for & fa til endring i et samfunn” (Ahmed &
Nustad, 2017a). Uten at Sjoen og Mattsson kommer med en egen forstéelse av voldelig
ekstremisme, fant de at laerere i deres forskningsprosjekt forstar det som “varierende former
for antidemokratisk og ulovlig atferd” (Sjeen & Mattsson, 2020, s. 227, var oversettelse).
Med bakgrunn i var forstaelse av ekstremisme, kombinert med litteraturens redegjorelser for
fenomenet, forstar vi voldelig ekstremisme i denne oppgaven som ulovlig bruk av vold

motivert av ekstreme posisjoner, gjerne med mal om & forandre noe i samfunnet.

Det som skiller voldelig ekstremisme fra terrorisme er fravaeret om mél om 4 skape frykt i
befolkningen. Trekker vi inn det juridiske om at terrorisme forstyrrer viktige
samfunnsfunksjoner, ser vi at handlinger av voldelig ekstremisme ikke alltid er terrorisme. Et
eksempel pa dette er drapet pd Benjamin Hermansen pa Holmlia i Oslo 26. januar 2001.
Drapet var rasistisk motivert, og etter var forstaelse av ekstremisme kan handlingen kalles
ekstrem. Ekstreme holdninger motiverte vold, som gjer at vi kan kalle denne hendelsen

voldelig ekstremisme, uten at vi kan kalle den terrorisme. (Kristiansen, 2021)

Med radikalisering forstér vi prosessen som ferer til at mennesker utvikler ekstreme
holdninger og eventuelt ekstreme handlinger (Ahmed & Nustad, 2017a; Lenz, 2020; Sjoen &
Jore, 2019). Det ser ut til & veere enighet om at radikalisering dreier seg om endring, bade i
form av endring i et individs holdninger (Ahmed & Nustad, 2017a), men ogsd om individets
onske om endring i samfunnet (Sjeen & Mattsson, 2020). Radikalisering omtales ofte som
radikaliseringsprosess (Ahmed & Nustad, 2017a; Lenz, 2020; Sjeen & Jore, 2019; Sjoen &
Mattsson, 2020), noe som understreker bildet av at dette ikke er en statisk tilstand, men en
dynamisk prosess som skjer over tid. Claudia Lenz, professor i samfunnsfag, beskriver denne
prosessen som “en vei inn 1 et polarisert virkelighetssyn der verden utelukkende bestar av
venner og fiender, og der de som ikke forfekter den «rene» ideen, betraktes som forredere
eller frafalne” (Lenz, 2020), og bruker dermed ordet polarisert i stedet for ekstrem. En pol
demonstrerer uansett et ytterpunkt i meninger og holdninger i forhold til det som er vanlig.
Radikalisering forstar vi altsd som prosessen mot utvikling av ekstreme holdninger og
eventuelt handlinger. Det er likevel viktig & papeke at radikalisering ikke alltid forer til at
man utever vold eller andre ekstreme handlinger. Sjoen og Mattsson (2020) papeker at
voldelig ekstremisme ikke er et uunngéelig resultat av radikalisering. Det er forskjell pa det &
radikaliseres til 4 ha ekstreme holdninger og syn pa samfunnet, og det a faktisk delta i

voldelig ekstremisme (Ahmed & Nustad, 2017a).



Det er uklart hva som gjor at ulike forfattere velger ulike begreper, og det er uklart hva som
gjor at leereplanen har valgt andre begreper enn de vi finner i det aller meste av litteraturen.
Radikalisering er et begrep som er mye brukt i litteraturen pé feltet, men som ikke brukes 1
lereplanen. Ekstreme holdninger og ekstreme handlinger kan sees som to aspekter av
ekstremisme, hvor vi ogsé finner spesifiseringen voldelig ekstremisme. Litteraturen bestar av
mange begreper som delvis overlapper og glir over i hverandre, men som likevel kan veare
viktig & skille. Siden oppgaven undersoker lereres forstielse av formuleringen 1 laereplanen
om forebygging av ekstreme holdninger, ekstreme handlinger og terrorisme, er det disse
begrepene som har fétt plass i oppgavens tittel og problemstilling. Andre begreper, som
radikalisering og voldelig ekstremisme, brukes der nettopp disse fenomenene diskuteres for &

gjore diskusjonen sé presis som mulig.

2.1.1 Arsaker til radikalisering og voldelig ekstremisme

I dette delkapittelet vil vi redegjore for noen vanlige drsaker til radikalisering og voldelig
ekstremisme. En av grunnene til at det er viktig & se pa hvilke arsaker som gjer at folk
radikaliseres, er at disse ogsa krever ulike motstrategier, og ofte en kombinasjon av flere
(Bjergo, 2015; Davies, 20164, s. 7). Skolen skal, sammen med andre instanser som politi og
helsetjeneste, vaere en arena som driver med forebygging av radikalisering og voldelig
ekstremisme (Justis- og beredskapsdepartementet, 2015; Utdanningsdirektoratet, 2020b). I
oppgavens analyse- og diskusjonskapittel vil vi diskutere ulike strategier for forebygging av
radikalisering og voldelig ekstremisme, og det er derfor nyttig med kunnskap om &rsakene til

radikalisering som et grunnlag for denne diskusjonen.

De fleste konkrete individers radikaliseringsprosess vil vaere sammensatt av mange ulike
arsaker og steg (Bjorgo, 2015). Uzair Ahmed og fersteamanuensis Milan Obaidi foreslar fire
steg 1 radikaliseringsprosessen, hvor radikaliseringen enten kan stoppe og snu, eller fortsette
mot et nytt niva. Deres forslag innebarer at individer (1) blir mottakelige for radikalisering,
(2) orienterer seg mot en spesifikk type radikalisering, (3) blir et medlem og involverer seg i
radikale grupper, og (4) deltar i ekstremistiske aktiviteter. Disse fire stegene er forslag til

generelle steg i1 en radikaliseringsprosess, og ikke faste, definerte steg for alle som
radikaliseres. (Ahmed & Obaidi, 2020)



Tore Bjergo er ekstremismeforsker og professor ved Universitetet i Oslo og ved
Politihagskolen, og har identifisert fire idealtyper for arsaker til radikalisering inn i voldelig
ekstremisme (Bjorgo, 2015). Til tross for at disse fire idealtypene finnes i mange ulike
grupperinger, papeker Bjorgo at konkrete personer ofte har trekk fra flere av typene (Bjergo,
2015, s. 2). De ideologiske aktivistene radikaliseres 1 hovedsak av politiske og ideologiske
motiver, og det de opplever som urett. De er ofte ressurssterke, tar lederroller og radikaliserer
vennene sine (Bjergo, 2015, s. 1). For 8 mete denne gruppen anbefaler Bjorgo 4 konfrontere
ideologien deres eller & g 1 dialog om politiske saker (2015). Medloperne har sjeldent en
sterk ideologisk overbevisning, men radikaliseres pa grunn av behovet for aksept, vennskap
og tilherighet. De har ofte slitt p4 den sosiale arenaen, og dermed oppfyller ekstreme grupper
“noen grunnleggende sosiale behov” som ikke har blitt fylt tidligere (Bjorgo, 2015, s. 1).
Bjoergo pépeker at den viktigste maten & mete denne idealtypen pé er & tilby alternative
vennenettverk og fellesskap (2015). Eventyrerne “er tiltrukket av vold, vapen, uniformer og
kamp”, og radikaliseres fordi de seker spenning og action (Bjergo, 2015, s. 2), et behov som
Bjorgo pépeker heller kan fylles av action-sport eller lignende (2015). Til slutt peker Bjorgo
pa de sosialt frustrerte, som ofte har problematisk familiebakgrunn, erfart sosialt utenforskap,
slitt med & fé seg jobb og havnet i kriminelle og voldelige miljger. De barer pd en aggresjon
som kan rettes mot en fiende, og ofte utever disse den mest ekstreme volden (Bjergo, 2015, s.
2). Ifolge Bjorgo trenger denne gruppen & bli integrert 1 samfunn og arbeidsliv, men at det for

de allerede radikaliserte ofte er en lang vei tilbake (2015).

Nér skolen og samfunnsfaget de siste arene har fatt gkt ansvar for & drive forebygging av
ekstremisme og terrorisme, er det viktig at det finnes kunnskap om &rsakene til radikalisering.
Skolen som forebyggende arena skal badde vere i stand til 4 forebygge radikalisering og
voldelig ekstremisme, men ogsé a plukke opp og & mete allerede radikaliserte elever (Justis-
og beredskapsdepartementet, 2015; Regjeringen, 2016; Utdanningsdirektoratet, 2020b).

Siden denne studien underseker laereres forstaelser og gjennomfering av
forebyggingsarbeidet, er det nyttig & ha et rammeverk knyttet til arsaker til radikalisering og

voldelig ekstremisme som grunnlag for analysen.
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2.2 Skolen som forebyggende arena

I flere land har utdanningsinstitusjoner fatt en ledende rolle 1 arbeidet med & forebygge
radikalisering og ekstremisme hos ungdom (Sjeen & Jore, 2019, s. 269; Sjoen & Mattsson,
2020, s. 218). I dette kapittelet vil vi belyse hva litteraturen sier om skolens ansvar og rolle

som forebyggende arena.

2.2.1 Hva er skolens ansvar?

I Nasjonal veileder for forebygging av radikalisering og voldelig ekstremisme beskrives
ansatte i skolen som en del av “forstelinjen” som skal drive forebygging i Norge (Justis- og
beredskapsdepartementet, 2015). Veilederen beskriver skolene som en “sentral arena for
primaerforebygging” og skriver at “[s]kolen skal aktivt og systematisk arbeide for & fremme
et godt psykososialt milje, der hver enkelt elev kan oppleve trygghet og sosial tilherighet”
(Justis- og beredskapsdepartementet, 2015). Den nasjonale veilederen beskriver ogsd
elementer i skolenes forebyggingsarbeid som er viktige & vektlegge. I disse elementene
beskrives bide sosialt og faglig arbeid i1 skolen. Det sosiale arbeidet innebzrer blant annet at
skolen skal vaere en arena hvor elevene far oppleve respekt og anerkjennelse, bade fra
medelever og fra trygge og tydelige voksne forbilder. I tillegg skal skolen jobbe for
inkluderende klassemiljoer hvor elevene kan oppleve tilherighet og vennskap. Det faglige
arbeidet beskrives som “opplaring 1 demokratisk kompetanse, medborgerskap, nettvett m.m.”
(Justis- og beredskapsdepartementet, 2015). Denne opplaeringen er serlig framtredende i

leereplanen for samfunnsfag (Utdanningsdirektoratet, 2020a; 2020b).

I litteraturen skilles det mellom ulike nivaer av forebygging: Primcer-, sekundcer- og
terticerforebygging (Sjeen & Jore, 2019; Lenz, 2020). Primaerforebygging av radikalisering
og voldelig ekstremisme bygger pa tanken om at den mest grunnleggende forebyggingen
skjer for det er fare for voldsstettende ideologier og handlinger. En slik forebygging er rettet
mot hele elevpopulasjonen og fokuserer pa & bygge resiliens mot alle former for ekstremisme
(Sjoen & Jore, 2019). Lenz henviser ogsa til begrepet resiliens, og skriver at
primerforebygging handler om “a styrke den enkelte elev slik at radikaliseringens “triggere”
og drivkrefter ikke kan gripe” (Lenz, 2020, s. 56). Primarforebygging omtales ogsd 1
litteraturen som preventing violent extremism (PVE), som altsa dreier seg om a forebygge

ekstremisme for det fir fotfeste 1 individene (Sjeen & Jore, 2019). Ifolge Sjoen og Jore
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utfores forebygging av radikalisering og voldelig ekstremisme i skolen i hovedsak pa

primerniva (Sjeen & Jore, 2019, s. 274).

Sekunderforebygging innebaerer mer spesifikke og skreddersydde tiltak som er rettet mot
elever som stér i fare for & bli radikaliserte. I likhet med primarforebygging er det fokus pa a
bygge resiliens, men en sentral forskjell er at innsatsen ikke er rettet mot hele elevmassen,
men kun mot individer som anses 4 sté i fare for 4 bli radikaliserte. Sekundarforebygging
strekker seg altsd utover den normale undervisningen, og lereren fokuserer pa a redusere
risikofaktorer for utenforskap eller “ugunstige situasjoner” (Sjoen & Jore, 2019, s. 276, var

oversettelse).

Det tredje nivaet av forebygging er tertieerforebygging, og omfatter tiltak som rettes mot
allerede radikaliserte elever som trenger hjelp til 4 losrive seg fra ekstremistiske ideer og
voldelig atferd. Disse elevene har ogsa behov for omskolering og reintegrering tilbake i
samfunnet (Sjoen & Jore, 2019, s. 277). Om sekunder- og tertieerforebygging brukes ogsa
begrepet countering violent extremism (CVE), som skiller seg fra PVE ved at det dreier seg
om & mete individer som er 1 ferd med 4 radikaliseres eller som allerede har blitt det, og ikke

en hel populasjon (Sjeen & Jore, 2019).

Hvorvidt skolen skal drive sekunder- og tertierforebygging av radikalisering og voldelig
ekstremisme, er et mye diskutert spersmaél 1 litteraturen (Davydov, 2015; Lenz, 2020; Sjeen
& Jore, 2019). Sjeen og Jore stiller seg kritisk til begrepet potensiell radikalisering, og viser
til utfordringen med at leerere skal identifisere potensielt radikale elever. Potensiell
radikalisering omfatter gjerne elever som anses som sérbare eller som viser tegn til & vere i
tidlige radikaliseringsprosesser (Sjoen & Jore, 2019). Problemet med ukritisk bruk av
sarbarhetsmerket er at ungdomsopposisjonell atferd kan misforstas som risikofaktorer for
radikalisering (Davydov, 2015), og lerere kan sta i fare for & feilstemple elever som
potensielt radikale. Hovedutfordringen med sekundarforebygging blir derfor at lerere ma
kunne identifisere Avilke elever som stér i fare for radikalisering. Lenz hevder at dersom
lerere begynner & risikovurdere elever basert pa antatte kjennetegn for radikalisering, kan det
odelegge laerer-elev-relasjoner (Lenz, 2020, s. 56). Hun skriver derfor at skolens rolle ber
handle om prima&rforebyggende innsats, og hevder at det “ikke er skolens primaroppgave a

oppdage eller stoppe ungdommer som er i ferd med & radikaliseres” (Lenz, 2020, s. 56).
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Ogsé professor emeritus 1 internasjonal utdanning Lynn Davies understreker viktigheten av
skolen som en arena hvor elever kan snakke om temaer som er viktige for dem, og som de
har sterke folelser rundt (Davies, 2016b, s. 47). Dersom elevene ikke lenger har tillit til at
leererne deres er noen som vil lytte 1 stedet for & stemple dem som ekstremister, kan de ende
opp med & sgke aksept for sine holdninger andre steder, og mate mennesker som vil gi dem
nettopp det. Elever med ekstreme synspunkter foler seg ofte ekskludert og til og med sett ned
pa i skolesystemer (Sjoen & Jore, 2019, s. 277-278), noe som kan gjere vondt verre. Sjoen og
Jore hevder at gode relasjoner mellom lerer og elever anses som en vesentlig del av
forebyggingsarbeidet, og at det derfor kan gjere mer skade enn nytte dersom lareren skal

foreta en risikovurdering av elevene sine (Sjoen & Jore, 2019).

Sjeen og Mattsson hevder, i likhet med Davies (2016a) og Lenz (2020), at skolens oppgave
er & bygge resiliens mot ekstremistiske holdninger, slik at radikaliseringen ikke far oppsté
(Sjeen & Mattsson, 2020, s. 221). Skolen skal etter dette synet drive bred forebygging mot
alle elever, ikke omvende allerede radikaliserte elever (Ahmed & Nustad, 2017; Sjeen &
Mattsson, 2020). Til tross for denne kritikken av sekunder- og tertieerforebygging i skolen,
skriver Regjeringen at “[s]kolen har ansvar for 4 lefte bekymring for radikalisering til lokalt
politi og/eller barnevern hvis eleven er under 18 ar” (Regjeringen, 2016). Dette betyr at
skolens ansvarsomrade er bredere enn kun & drive med primarforebygging. Skolen har ogsa,
ifolge Regjeringen, et ansvar for & kontakte politi og og/eller barnevern dersom de er
bekymret for elevene. Denne delen av forebyggingsarbeidet skiller seg fra skolens
primarforebyggende funksjon fordi den kun angér noen av elevene, og ikke hele

elevgruppen.

Det ansvaret Regjeringen (2016) legger pa norske lerere, har noen fellestrekk med et
forebyggingsprogram i britiske skoler kalt Prevent (Davies, 2016a). I Prevent fikk skolene og
lererne 1 oppgave 4 identifisere elever i faresonen for radikalisering, og “gjere passende
intervensjoner” (Davies, 2016a, s. 6, vér oversettelse). Skolene kunne ogsé mate sanksjoner
dersom de ikke oppfylte plikten sin (Davies, 2016a, s. 6). Prevent gjorde at serlig elever med
innvandringsbakgrunn og muslimske elever ble satt i sekelyset, noe som forte til at disse
elevene sensurerte seg selv for & unnga a bli assosiert med terrorisme (Sjoen & Jore, 2019, s.
277). Sjeen og Mattson papeker at det i et liberalt demokrati er etisk bekymringsverdig & be
lerere peke ut potensielle ekstremister og terrorister blant elever, ettersom

radikaliseringsprosessen er kompleks og forskjellig fra person til person (Sjoen & Mattsson,
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2020, s. 221). Dermed er det ifolge Ahmed og Nustad (2017a) spesialister med en dypere
kompetanse pa feltet enn leerere som mé drive avradikalisering, eller sekundar- og

tertieerforebygging.

Sjeen og Jore peker til tross for denne kritikken av Prevent pa at det er god grunn til 4 tro at
laerere kan mete pa ekstremistiske elever, og at det derfor trengs mer forskning pa sekundar-
og tertierforebygging i skolen (Sjeen & Jore, 2019, s. 272). De finner at det har veaert
begrenset oppmerksombhet 1 litteraturen pa hvordan utdanning kan hjelpe elever med a avlere
ekstremisme, men at fokus pa relasjonell og humanistisk pedagogikk, i kombinasjon med okt
moralsk utvikling, kan hjelpe elevene til & avlere ekstremisme (Sjoen & Jore, 2019, s. 277).
Man kan derfor stille seg spersmaél til hvordan lereren skal forholde seg til elever som
utforsker eller er del av ekstreme miljeer, og hvorvidt det er innenfor leererens kompetanse-

og ansvarsomrade & gripe inn i slike situasjoner.

Oppsummert kan det framsta som at det er ulike forstaelser av hva skolens ansvar er, og hva
det burde vaere. Alle litteraturbidrag og styringsdokumenter stotter ideen om
primarforebyggende arbeid 1 skolen, men det finnes uenighet om hvorvidt skolen i tillegg
skal drive sekunder- og tertieerforebygging. Regjeringen skriver at skolen “skal lofte
bekymring for radikalisering til politi og/eller barnevern”, men forskere er skeptiske til om
lererne har den kompetansen som trengs for a identifisere potensielt radikale ungdommer, og
de er bekymret for om dette vil skade lerer-elev-relasjoner (Lenz, 2019; Ahmed & Nustad,
2017; Sjeen & Mattsson, 2020). Samtidig hevder Sjeen og Jore (2019) at det er grunn til & tro
at leerere vil mate pa ekstremistiske elever og at de derfor trenger mer kompetanse om
hvordan de skal handtere slike situasjoner. Denne spenningen 1i litteraturen er svaert
interessant for var studie ettersom vi underseker hvordan lerere tolker leereplanens
formulering om forebygging av ekstremisme og terrorisme. I analysen ensker vi a belyse
hvor lererne plasserer seg i debatten om skolens ansvar. Det synes & vare stor enighet 1
litteraturen om at lerere i alle fall skal drive primerforebygging (Ahmed & Nustad, 2017a;
Lenz, 2020; Sjeen & Jore, 2019; Sjoen & Mattsson, 2020), og flere av komponentene i denne

primerforebyggingen kan vi samle under paraplybegrepet resiliens.
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2.2.2 Sarbarhet, utenforskap og resiliens

Ifolge Davies (2016c) og Lenz (2020) er hovedmélet med primarforebygging 4 bygge opp
elevenes demokratiske resiliens. Dette handler om & utvikle en ryggmargsrefleks hos elevene
mot ekstreme utsagn og holdninger, slik at man blir mindre tilboyelige for radikalisering
(Lenz, 2020). Sjeen og Jore definerer resiliens i et forebyggingsperspektiv som “evnen til &
identifisere og avvise ekstremistiske ideer eller 8 komme seg fra vanskeligstilte situasjoner”
(Sjeen & Jore, 2019, s. 274, vér oversettelse). Undervisning som styrker elevenes resiliens
ber ifolge Sjoen og Jore involvere elevsentrert pedagogikk, sosialisering som fremmer
demokratiske verdier og holdninger, og et inkluderende laeringsmilje (2019, s. 274). For &
bygge demokratisk resiliens, hevder ogsa Lenz at elevenes grunnleggende behov ma bli matt
for & unngd en sérbarhet som hun mener som regel ligger til grunn for

radikaliseringsprosesser (2020).

Flere vektlegger sarbarhet og sdrbarhetsfaktorer som viktige arsaker til radikalisering
(Bjergo, 2015; Davies, 2016a; Lenz, 2020; Sjeen & Mattsson, 2020). Det finnes imidlertid
ulike forstdelser av sarbarhet, for eksempel sérbarhet som utenforskap og marginalisering.
Etter denne forstielsen kan én sarbarhetsfaktor vere den frustrasjonen som oppstér nér man
opplever & ikke ha mulighet til & pavirke eget liv og det som foregar i samfunnet man lever i
pa en demokratisk mate (Davies, 2016a; Lenz, 2016). Dersom noen grupper tilbyr mer
ekstreme mater & oppna pavirkning pa, kan dette vaere et fristende tilbud. Flere hevder at bade
opplevelser med 4 bli ydmyket, og det & oppleve marginalisering og utenforskap, er
kjennetegn hos mange som gjennomgar radikaliseringsprosesser (Bjergo, 2015; Davies,
2016a; Lenz, 2020). Ogsé lererne 1 Sjoen og Mattssons studie hadde et bilde av at
radikalisering og voldelig ekstremisme ofte kunne knytte seg til sosial frustrasjon og isolasjon
(Sjeen & Mattsson, 2020, s. 226). Disse opplevelsene av utenforskap, marginalisering og
ydmykelse, av a ikke lykkes i livet, kan skape sinne og aggresjon i individet, som ekstreme

grupper kan rette mot en fiende og dermed fore til bruk av vold (Bjergo, 2015, s. 2).

For 4 unnga den frustrasjonen som kan oppstd ved & ikke vere i stand til & pavirke eget liv, er
det viktig & oppleve mestring (Bjergo, 2015; Lenz, 2020). Davies hevder at nér individer ser
resultater av de ikke-voldelige handlingene de foretar seg, er dette med pa a bygge opp
ryggmargsrefleksen mot voldelig ekstremisme (Davies, 2016c¢, s. 46). Hun mener at elevene

ber leere & mote og a takle motgang, bade 1 form av meningsmotstand, stress og vanskelige
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livssituasjoner (Davies, 2016a). A bygge opp demokratisk resiliens handler dermed om 4
styrke og & stette elevene, vaere med dem 1 komplekse situasjoner og hjelpe dem & mestre

ulike utfordringer de vil kunne komme til & meate pa senere i livet (Lenz, 2020).

Flere forfattere forstir ogsd sdrbarhet som utenforskap slik det kommer frem i1 overordnet del,
og papeker mangel pa tilherighet til en gruppe eller et annet sosialt nettverk som en érsak til
radikalisering, fordi ekstreme grupper eller miljoer tilbyr dette (Bjorgo, 2015; Davies, 2016a;
Sjeen & Mattsson, 2020). Bjergo forklarer at de han kaller medloperne “har et sterkt behov
for anerkjennelse og aksept”, og at ekstreme grupper kan tilby noen grunnleggende sosiale
behov (Bjergo, 2015, s. 1). Disse individene har ikke nedvendigvis sterke politiske meninger
ndr de blir en del av gruppen, men blir med fordi gruppen gir dem mening, beskyttelse og en
folelse av & bety noe (Bjergo, 2015; Davies, 2016a). Dette samsvarer med oppfatningene til
lererne 1 Sjoen og Mattssons studie (2020). De mente at elever med darlige sosiale nettverk,
gjerne i kombinasjon med andre personlige problemer, kunne vere mer tilbeyelige til & bli
dratt inn i1 voldelig ekstremisme enn andre (Sjoen & Mattsson, 2020, s. 226). Utenforskap
kan, med et slikt syn, vaere roten til radikalisering og voldelig ekstremisme, uten at det ligger
ekstreme holdninger i bunn. Davies fant at unge mennesker 1 den vestlige verden gjerne gér
inn 1 ekstreme grupper eller bevegelser “pd grunn av erstatningsfamilien eller kameratskapet
de gir” (Davies, 20164, s. 9, var oversettelse). Dette funnet understreker hva ensomhet og
utenforskap kan drive mennesker til & gjore. Ensomhet og utenforskap kan vi betegne som
faktorer som kan gjere mennesker sirbare, noe bade litteraturen og laereplanen legger stor
vekt pd (Kunnskapsdepartementet, 2018; Bjorgo, 2015; Davies, 2016a; Lenz, 2020; Sjoen &
Mattsson, 2020).

Sarbarhetsbegrepet meoter imidlertid kritikk i litteraturen. Sjeen og Mattsson hevder at det
store fokuset pa sirbarhet som arsak til radikalisering og sérbare individer som de mest
utsatte for radikaliseringsprosesser, risikerer a undergrave viktigheten av andre arsaker og
faktorer som bidrar til radikalisering (Sjoen & Mattsson, 2020). Mens Lenz hevder at “det
som oftest ligger en eller annen reell sarbarhetsfaktor til grunn for radikaliseringsprosesser”
(Lenz, 2020), mener Sjoen og Mattsson at denne forklaringen blir for enkel og at den er
utdatert i forhold til den kunnskapen som finnes om radikalisering og dets arsaker (Sjoen &
Mattsson, 2020). De legger i tillegg vekt pa at det store fokuset pd sérbarhet som &rsak til
radikalisering gjor at forebyggingstiltak i stor grad ender med & vare terapeutiske (Sjoen &

Mattsson, 2020, s. 222). Det sarbarhetsbegrepet som Sjoen & Mattsson (2020) kritiserer,
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antyder en forstéelse av sarbarhet som psykiske utfordringer og ensomhet heller enn sosial
ulikhet eller marginalisering. Til tross for at det finnes ulike forstaelser, meater Sjoen og
Mattsson likevel stotte for sin forstaelse av sarbarhet i sitt eget datamateriale, hvor mange
leerere er under den oppfatning av at elever med darlig psykisk helse er mer utsatt for
radikalisering (Sjoen & Mattsson, 2020, s. 226). Ifelge Sjoen og Mattsson er det ikke
innenfor leereres kompetanseomrade & behandle elever med slike psykiske utfordringer (Sjoen

& Mattsson, 2020).

Sarbarhet kan ogsé forstas som sosial ulikhet. Vektlegger man en slik forstdelse, kan
sarbarheten for eksempel framkomme i form av fattigdom og eksklusjon fra arbeidslivet,
hvor ekstreme grupper svarer med & tilby ekonomisk sikkerhet og en folelse av meningsfylt
arbeid (Bjergo, 2015; Davies, 2016a). Individer som blir stdende utenfor arbeidslivet over tid,
kan komme til 4 involvere seg i kriminell og voldelig aktivitet som gjor dem “kompetente”
og “erfarne” 1 disse miljoene, og som igjen skaper en folelse av mening og innpass (Bjergo,
2015). Denne forstaelsen av sdrbarhet faller utenfor Sjeen og Mattssons (2020) kritikk fordi

den krever andre motstrategier enn de man kan betegne som “terapeutiske”.

Et mulig primarforebyggende tiltak som rettes mot hele elevpopulasjonen, og som kan vare
hensiktsmessig dersom man forstar sarbarhet som ensomhet og utenforskap, er a jobbe med &
skape inkluderende leringsmiljo. Den norske skolen har som mal & fremme inkludering og
trivsel, noe som kommer til uttrykk bade i Opplaringsloven og i overordnet del av
lereplanen. I Opplaeringsloven star det skrevet at “[a]lle elevar har rett til eit trygt og godt
skolemiljo som fremjar helse, trivsel og lering” (Oppleringslova, 1998, §9 A-2). I kapittel
3.1 i overordnet del av lereplanen beskrives ogsd skolens mal om “et inkluderende
leringsmilje” (Kunnskapsdepartementet, 2017). Gjennom & vaere del av et inkluderende
leringsmiljo pa skolen, skal elevene f4 mulighet til & fole tilherighet og lere a verdsette seg

selv og andre.

I tillegg til et inkluderende lzeringsmiljg, finner seniorforelesere ved Orebro Universitet
Emma Arneback og Jan Jamte (2021) at gode laerer-elev-relasjoner kan motvirke elevers
ekstreme holdninger. De understreker viktigheten av & bygge positive relasjoner til elevene
hvor omsorg, respekt og solidaritet er fremtredende faktorer. Denne type relasjonell handling

er ofte brukt i forhold med elever som er isolert pa skolen eller i samfunnet, og som stér i fare
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for & bli trukket mot heyreekstreme miljoer. Malet er & hjelpe elever & utvikle positive forhold

til seg selv, til andre og til det ukjente (Arneback & Jamte, 2021, s. 204).

Gode lerer-elev-relasjoner nevnes ogsa at andre litteraturbidrag som svart viktig for elevens
trivsel, motivasjon, selvbilde og sosiale tilherighet (Fallmyr, 2017; Krane et al., 2016).
Psykologspesialist @yvind Fallmyr (2017) rangerer tre nivaer av relasjoner mellom lerer og
elev: en grei relasjon, en god relasjon og en utviklende relasjon. Et interessant funn ligger i
de tre aspektene som lgfter en relasjon fra & vaere “god” til & vaere “utviklende”:
konflikthdndtering, folelseshdndtering og empati. 1 en utviklende relasjon ma laereren
handtere konflikter uten unnvikelse eller overkjering, og akseptere elevens (negative)
folelser. Det er etter dette synet viktig at leereren utforsker hvor elevens folelser kommer fra, i
stedet for & avfeie eller overse elevens folelser (Fallmyr, 2017). I tillegg hevder Fallmyr at
laerere ber vise empati overfor eleven gjennom 4 utforske elevens handlinger og veremate pa
en ikke-demmende mate (Fallmyr, 2017, s. 40). Dette har fellestrekk med Christer Mattssons
begrep empatisk nyfikenhet (Mattsson, 2019) som ogsa handler om a vise empati overfor
elevene i stedet for & avfeie dem. Mattsson (2019) skriver at det er viktig at laerere ikke
avskriver elever som uttrykker ekstreme eller kontroversielle synspunkter, men meter dem
med empati og nysgjerrighet. I kapittel 2.3.1 redegjor vi mer for Mattssons empatiske

nysgjerrighet.

Elever med ekstreme synspunkter uttrykker at de ofte foler seg ekskludert og sett ned pa i
skolesystemet (Sjoen & Jore, 2019, s. 278). Dette kan ses i sammenheng med Fallmyrs funn
om at elever som vekker negative folelser hos lereren, kan std 1 fare for & bli neglisjert eller
mislikt (Fallmyr, 2017, s. 35). Lerere som gir uttrykk for at de misliker elever, kan altsd
forsterke folelsen av utenforskap hos de aktuelle elevene. En av utfordringene med
utenforskap og radikalisering er at det kan oppstéd en ond sirkel der de to faktorene forsterker
hverandre. Nar en elev uttrykker ekstreme eller radikale holdninger, stér eleven i fare for a bli
utestengt, og denne utestengelsen kan igjen fore til at eleven trekkes mer mot radikale miljoer
(Bjergo, 2015; Lenz, 2020). Sjeen og Jore (2019) skriver at ettersom bevisene tyder pa at
ekstremistiske ungdommer fremfor alt seker stottende relasjoner og 4 bli behandlet som
medmennesker, er relasjonell og humanistisk pedagogikk det viktigste aspektet ved
forebyggingen. De peker derfor pa relasjonsbygging og inkludering som det viktigste
forebyggende tiltaket i skolen (Sjoen & Jore, 2019, s. 280).
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Fokuset pé & bygge resiliens som en overordnet strategi for forebygging av radikalisering og
voldelig ekstremisme, stir 1 motsetning til strategien vi kan betegne som sikkerhetisering
(Davies, 2016a). Sikkerhetisering dreier seg om a folge med pa elevene og fange opp
eventuelle faresignaler for potensiell radikalisering. Sikkerhetisering kan for eksempel ogsa
innebare strenge kontroller av leringsinnhold, og regler for hvem som far komme til skolene
for 4 holde foredrag. Dette gjores for a sikre elevene mot radikalisering og ekstremistisk
tankegods, men kan i verste fall fore til en ensretting som virker mot sin hensikt (Davies,
2016a). Enda et aspekt som skiller sikkerhetisering fra & bygge resiliens, er den sentrale
myndigheten som palegger lareren en oppgave eller en arbeidsmetode, heller enn at laereren
har metodefrihet (Sjoen & Mattsson, 2020). Sjoen og Mattsson papeker at mange lerere
motsetter seg sikkerhetisering av skolen, ettersom det involverer mer “overvékning og
kontroll av antatt sarbare elever” (Sjeen & Mattsson, 2020, s. 222, var oversettelse).
Sikkerhetisering ligger nermere det vi tidligere har omtalt som sekunder- og
tertieerforebygging ettersom det tar sikte pa a identifisere og omvende enkeltelever som
potensielle ekstremister, 1 stedet for & fokusere pa tiltak som rettes mot hele

elevpopulasjonen, slik som primarforebygging.

2.3 Samfunnsfagets muligheter for forebygging

I dette kapittelet vil vi redegjore for samfunnsfagets muligheter for & forebygge ekstreme
holdninger, ekstreme handlinger og terrorisme. Som tidligere nevnt, har samfunnsfaget fatt
tildelt et seerlig ansvar for forebygging under det tverrfaglige temaet “demokrati og
medborgerskap” 1 den nye lereplanen for ungdomstrinnet (Utdanningsdirektoratet, 2020b).
Dette kan ses i sammenheng med flere av samfunnsfagets demokratiske mélsetninger. Ifolge
Kjetil Barhaug, professor ved Universitetet i Bergen, inngér samfunnsfaget “i en bredere
strategi for & sikre demokratiet mot autoritaere bevegelser i fremtiden” (Berhaug, 2005, s.
172). Bearhaug skriver videre at samfunnsfaget skal bidra til & utdanne politisk handlende
subjekter som er i stand til & kritisk vurdere ulike samfunnsforhold, diskutere og reflektere
over sosiale ordninger, og delta for & forandre og forbedre disse (Berhaug, 2005). Pa den
méten kan samfunnsfaget bidra til at elevene utdannes til demokratiske medborgere som kan

motstad udemokratiske bevegelser.

I var studie har vi ensket 4 fa okt forstaelse for demokratiopplering i samfunnsfag fordi de

demokratiske holdningene, verdiene og ferdighetene som elevene skal lare, star 1 kontrast til
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voldelig ekstremisme og terrorisme som midler for samfunnsendring. Vi har ogsa studert
ulike forstdelser for demokratiopplaering for & bedre kunne forsti hva laererne mener nar de
snakker om demokratiopplaring. Vi har blant annet studert tre leringsmetoder utviklet av
professor i pedagogikk, Janicke Heldal Stray: lering om demokratiet, lring for demokratisk
deltakelse og leering gjennom demokratisk deltakelse. Laering om demokratiet er ofte
kunnskapsbasert, mens lering for demokratisk deltakelse dreier seg om & utvikle ferdigheter
som kan gjore elevene til demokratiske medborgere. Laering gjennom demokratisk deltakelse
innebarer aktiviteter pa og utenfor skolen som gjor at elevene fér trening 1 & delta 1

demokratiske prosesser. (Stray, 2012)

Vi har ogsé studert atte typer demokratiopplaring som er utviklet av Edda Sant,
seniorforeleser ved Manchester Metropolitan University. Hun finner blant annet den liberale
demokratiopplceringen, som tar utgangspunkt i en liberal demokratiforstaelse og handler om a
bygge kunnskapsrike, rasjonelle og kritisk tenkende borgere (Sant, 2019, s. 663-664). Den
deliberative demokratioppleeringen bygger pa et prinsipp om at alle borgere skal veere med pa
offentlige beslutninger, og innebarer & jobbe med deliberasjon, dialog og kontroversielle
sporsmal for & oppna konsensus om legsningene pd disse (Sant, 2019, s. 667-669). 1
tilknytning til Berhaugs politisk handlende subjekter kan vi ogsé trekke frem den deltakende
demokratioppleeringen, som anser deltakelse som den viktigste demokratiske faktoren og
forventer at elevene deltar dpent i undervisningsaktiviteter og bruker stemmen sin (Sant,
2019, s. 672-673). Den kritiske demokratioppleeringen er kritisk til ulikhet og eksisterende
maktstrukturer, og vil fostre selvtillit og sosial endring (Sant, 2019, s. 674-676). Vi har brukt
bade Sant (2019) sine demokratiforstaelser og Stray (2012) sine leringsmetoder som

rammeverk for & bedre kunne forstd informantenes beskrivelser av demokratiopplering.

2.3.1 Dialog, diskusjon og deltakelse

En grunnleggende demokratisk ferdighet som elevene skal lere seg gjennom samfunnsfaget,
er evnen til dialog og diskusjon (Utdanningsdirektoratet, 2020c). I et forebyggende
perspektiv er det ifolge flere litteraturbidrag viktig a lere elevene verdien av a utforske og
diskutere ulike meninger (Ahmed & Nustad, 2017a; Sjeen & Jore, 2019; Sjeen & Mattsson,
2020). Det & kunne delta i diskusjoner er ifelge stipendiat Peter Aashamar en sveert viktig
demokratisk kompetanse (Aashamar et al., 2018, s. 31) som gir elevene mulighet til 4 mote

pa og ta inn andre synspunkter enn sine egne. Dersom elevenes politiske eller
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fundamentalistiske religiose overbevisninger uimotsagt fir utvikle seg over tid, kan det vaere
fare for at disse kan utvikle radikale holdninger og sympati for voldsstettende ideologier
(Davies, 2016a). En av Tore Bjorgos typologier kalt de ideologiske aktivistene drives av
politiske og ideologiske motiver, og av det de mener er urettferdig (Bjergo, 2015, s. 1). De
som utvikler et rent ideologisk verdensbilde tillater sjeldent rom for nyanser eller tvil (Lenz,
2020), og kan komme til & stette bruk av vold og illegitim makt for & na sine politiske mal.
Slik politisk idealisme som Bjergo og Lenz beskriver kan nerme seg politisk ekstremisme, da
det dreier seg om ekstreme holdninger og handlinger begrunnet i politiske mal. Oppsummert
kan vi si at “[d]en politiske ekstremismen handler [...] om en maktbruk som ikke er legitim,
verken juridisk eller moralsk” (Gule, 2012, s. 17). 22. juli-terroristen Anders Behring Breivik
har trekk fra idealtypen de ideologiske aktivistene ved at han hadde konkrete politiske mal
med sine handlinger, var imot det han kalte et “multikulturelt prosjekt”, og skrev et manifest
hvor han blant annet forklarte at han ville etnisk rense samfunnet (22. juli-senteret, u.4a.;

Lindin et al., 2021).

Bjergo beskriver at for & mete de ideologiske aktivistene “kan det vaere mulig 4 konfrontere
deres ideologi eller ga i1 dialog om de politiske sakene de er opptatt av” (Bjergo, 2015, s. 2).
For at dette skal vaere hensiktsmessig, er det viktig at elevene har fatt grunnleggende trening i
diskusjon og dialog. Aashamar (2017) finner i sin studie at elever ofte far mulighet til &
diskutere, men at de sjelden deltar i meningsbrytning. Dersom elevene ikke deltar i
meningsbryting, far de heller ikke utfordret synspunktene sine av klassekamerater, laerere
eller andre. Dette kan medfore at elevene ikke utvikler nedvendig kompetanse i
konflikthdndtering (Aashamar et al., 2018, s. 31). Arneback og Jamte har forsket pd hvordan
leerere pa svenske videregdende skoler mater og forebygger rasisme i klasserommet, og fant
at demokratisk dialog er en mye brukt strategi for & motvirke rasisme hos elevene (Arneback
& Jamte, 2021). Etter var tidligere nevnte definisjon av ekstremisme som posisjoner utenfor
normen eller det de fleste anser som akseptabelt, anser vi rasisme som ekstreme posisjoner,
og Arneback og Jamtes forskning som relevant for var masteroppgave. Mange av lererne i
deres studie bygget undervisningen sin pa en tro om at demokratisk dialog kan motvirke
rasisme 1 utdanningen (Arneback & Jamte, 2021, s. 12), og ville skape “et demokratisk rom
for dialog i1 klasserommet blant studenter med ulike syn og meninger” (Arneback & Jamte,
2021, s. 13, var oversettelse). Dette rommet for demokratisk dialog skulle bidra til at elevene

meter ulike syn og far utfordret sine egne, i tillegg til & laere & akseptere andres meninger, slik
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at tilbeyeligheten til & falle mot sosialt isolerte miljoer hvor én mening stér sterkt, minker

(Arneback & Jamte, 2021).

Det é arbeide dialogisk sammen for & lose felles problemer er ogsa en viktig del av det Sant
beskriver som deliberativ demokratioppleering (Sant, 2019). I den deliberative
demokratiopplaeringen er det viktig med inklusivitet slik at alle stemmer blir hert (Sant,
2019). En deliberativ tilneerming diskuteres ogsé av forsteamanuensis Paula McAvoy og
professor Diana Hess (2013) hvor deliberasjon er en type diskusjon som legger til rette for at
elevene skal jobbe sammen for 4 finne losningen pa et felles problem i det de kaller det
deliberative klasserommet (2013, s. 20). Gjennom det deliberative klasserommet fér elevene
ove pa 4 lytte og argumentere, og ikke minst delta i demokratisk deliberasjon som politiske

likemenn (McAvoy & Hess, 2013).

Den deliberative tilnrmingen kritiseres likevel for & verdsette konsensus over et mangfold
av stemmer (Sant, 2019, s. 670). Forsteamanuensis 1 sosiologi Lars Laird Iversen papeker
viktigheten av at elevene far diskutert ulike syn, og mener det kan vere nyttig a beskrive
klassen som et uenighetsfellesskap (Iversen, 2019, s. 324). Iversen definerer
uenighetsfellesskapet som “en gruppe med identitetskrav som bestar av mennesker med ulike
meninger, som deltar 1 en felles prosess for & lose felles problemer eller utfordringer”, og
vektlegger det demokratiske idealet at elevene skal komme overens tross sine uenigheter
(Iversen, 2019, s. 324, vér oversettelse). Slik skiller deliberativ demokratiopplaering seg fra
Iversens uenighetsfelleskap: til tross for at man skal lgse felles problemer, er uenighet i seg
selv ogsé ensket (Iversen, 2019). Dermed har uenighetsfellesskapet mer til felles med
agonistisk demokratioppleering (Sant, 2019), hvor uenighet er et viktig prinsipp. I den
agonistiske demokratiopplaringen er noen anbefalinger for skolens praksis blant annet &
skape rom hvor det er trygt & vaere uenige med andre, og 4 hjelpe elevene forstd at politiske

meningsmotstandere ikke nedvendigvis er motstandere péd andre arenaer (Sant, 2019, s. 678).

Dersom lererne og elevene sammen greier a utvikle et uenighetsfellesskap, kan det bli lettere
a drive sivile, demokratiske dialoger og diskusjoner. Dette kan vi kalle lering gjennom
demokratisk deltakelse, ved at aktiviteten diskusjon gjer at elevene “utvikler praktiske
ferdigheter og kompetanser som setter dem 1 stand til 4 delta i demokratiske prosesser og
handle ansvarlig” (Stray, 2012, s. 23). Elevene far altsé gjennom dialog og diskusjon i

klasserommet ovd seg pa det & delta 1 demokratiet, noe som legger til rette for deltakelse
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senere i livet (Stray, 2012). Deltakelse er den viktigste komponenten i det Sant har kalt
deltakende demokratioppleering (Sant, 2019). Etter denne tradisjonen er utdanning og
deltakelse nert sammenknyttet, og tanken er at man ma delta i samfunnet for a leere om det
(Sant, 2019, s. 673). Deltakende demokratiopplering vektlegger at alle borgere skal fa
muligheten til & delta i samfunnet, samtidig som denne deltakelsen ogsé er en plikt (Sant,
2019). Deltakelse 1 flerkulturelle samfunn fordrer likevel at elevene er 1 stand til & leve
sammen med mennesker de er uenige med (Sant, 2019). Lerer elevene & akseptere disse
uenighetene og forskjellene, kan ekstremisme forebygges ved at man begynner 4 tillate rom
for nyanser og tvil, slik Lenz hevder at mange radikaliserte ikke gjor (Lenz, 2020). Ifelge
Lynn Davies er dette en viktig del av det tidligere nevnte resiliens-begrepet, og hun hevder at

resiliens bygges gjennom positiv konflikt:

(...) den kanskje kontraintuitive strategien bestar i a skape spenninger og positiv
konflikt. For & unnga ekstremistenes svart-hvitt, binare syn, s ma unge mennesker
bli eksponert for motstridende perspektiver, uenighet og mulige alternativer (som jo er
essensen 1 et demokrati). [...] I stedet for bare & «respektere mangfold» ma de utstyres
med ferdigheter og et rammeverk for & kunne bedemme hva de skal tolerere og ikke

tolerere 1 sin sosiale og kulturelle verden. (Davies, 2016b, vér oversettelse)

Flere forfattere som skriver om forebygging av ekstremisme og radikalisering er, i likhet med
Davies, opptatt av uenighet og viktigheten av a eksponeres for andre syn enn sine egne
(Aashamar et al., 2018; Arneback & Jamte, 2021; Bjorgo, 2015; Iversen, 2019; Lenz, 2020;
McAvoy & Hess, 2013). Likevel kan det ifelge riddgiver Rojan Tordhol Ezzati og professor
Marta Bivand Erdal, begge ved ved Institutt for fredsforskning, vaere nyttig & etablere
konsensus om rammene for diskusjonen (Ezzati & Erdal, 2018). Det kan for eksempel vere
hensiktsmessig 4 etablere konsensus om stette til menneskerettighetene eller fordemmelse av
terrorhandlinger, men likevel legge til rette for uenighet om andre saker (Ezzati & Erdal,

2018).

Ogsd Mattsson hevder at en viss enighet, eller visse grenser for hva som kan ytres 1 et
klasserom, er nadvendig (Mattsson, 2019). Han beskriver det han kaller empatisk
nysgjerrighet 1 mote med elevers kontroversielle ytringer i1 klasserommet. Mattsson er opptatt
av at vi som mennesker er uenige, og at elevene skal kunne ytre “alt” i klasserommet sé lenge

det ikke har til hensikt a sare eller skade noen (Mattsson, 2019). Nar elever bryter med

23



Mattssons regler for diskusjon eller kommer med urovekkende eller kontroversielle ytringer,
mener Mattsson at disse md metes med empati og nysgjerrighet av laereren 1 stedet for & slas
hardt ned pa, da han mener dette bare vil forsterke elevens holdninger. Mattsson foreslar en
prosess hvor man roer ned situasjonen og etterhvert gar i dialog med eleven, og over tid
prover & forsta hvor sinnet, spraket og holdningene kommer fra. Han hevder at man ma lere a
kjenne individet for & kunne bidra til & utvikle det og peke det i en mer tolerant og mindre
radikal retning (Mattsson, 2019). Her sees ikke dialog bare som en ferdighet elevene skal
leere for & bygge resistens mot ekstreme holdninger, men ogsa som et verktoy lereren kan
bruke dersom elever uttrykker holdninger som ikke er akseptable i samfunnet. Slik har
Mattsson et fellestrekk med Tore Bjergo og hans forslag om & mete de ideologiske aktivistene
med dialog (Bjergo, 2015), og legger her vekt pa innsats som rettes mot individer som

allerede har gitt grunn til 4 tro at ekstreme holdninger har utviklet eller er i ferd med & utvikle

seg.

Likevel skiller Bjorgo seg fra Mattsson ved at han foreslar en mer konfronterende tiln@rming,
noe Mattsson hevder kan forsterke individets ekstreme holdninger (Mattsson, 2019).
Mattssons empatiske nysgjerrighet vektlegger forstaelse og empati i sterre grad enn
konfrontasjon, og peker for eksempel pé det forste steget i prosessen som & bekrefte at eleven
har rett til folelsene sine, etterfulgt av en lovnad om at eleven har lov til 4 ytre meningene
sine, men uten at de formuleres som angrep eller har til hensikt & skade eller sare andre
(Mattsson, 2019, s. 8). For a fa til dette, legger Mattsson tre regler for diskusjon til grunn: (1)
Det som ikke er forbudt i loven, skal kunne uttales i klasserommet, (2) Innenfor rammene av
den forste begrensningen, far alt uttales sd lenge intensjonen ikke er a sare noen og (3) Det
som diskuteres skal vaere relevant for undervisningen (Mattsson, 2019, s. 10, var
oversettelse). Med disse tre reglene har bade lereren og elevene stort handlingsrom, de legger
ogsa til rette for at Iversens uenighetsfellesskap kan fa utvikle seg, og ytringsfriheten star

sterkt.

Et annet argument for 4 tillate slike &pne diskusjoner er den sakalte trykkokerteorien, som
handler om at det & la kontroversielle ytringer og meninger slippe til i den offentlige debatten
forer til mindre voldelig ekstremisme (Smedsrud, 2018). Teorien stottes av funnene til
forsteamanuensis ved Politihegskolen Jacob Aasland Ravndal, som 1 sin
doktorgradsavhandling viser at land hvor hagyrepopulistiske partier har en etablert rolle i

partipolitikken, og hvor hegyreorienterte og innvandringskritiske stemmer fir innflytelse,
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erfarer lite hoyreekstrem vold og terrorisme i forhold til land hvor disse faktorene ikke gjor
seg gjeldende (Ravndal, 2017, s. 37). I land hvor slike meninger 1 ytre hoyre gjerne blir
stemplet som rasistiske, opplever ofte mennesker med disse holdningene at de ikke blir
representert 1 offentlig debatt eller har reell mulighet til & pavirke samfunnet, og dermed kan
militant aktivisme virke som en mer fristende form for samfunnspéavirkning (Ravndal, 2017,

s. 36).

Overforer man denne teorien til klasserommet, blir budskapet at man ber tillate radikale
synspunkter i diskusjoner, fordi elever som har disse meningene ogsa har behov for
anerkjennelse pa lik linje med de andre elevene. Dersom man foler misneye over den
politiske utviklingen i samfunnet man lever i, kan “dpen debatt fungere som en ventil for
misnegyen, noe som ellers kunne fort til mer ekstreme former for aktivisme” (Smedsrud,
2018). I samfunnsfag kan lerere arbeide for at klasserommet skal vare en slik ventil ved at
alle stemmer far komme frem. Slik kan man inspirert av denne teorien bidra til & forhindre at
ekstreme holdninger utvikler seg til ekstreme handlinger som voldelig ekstremisme eller

terrorisme ved & la elevene ytre seg i klasserommet.

Samfunnsfaget har muligheter til & legge til rette for & trene opp elevenes evne til dialog og
diskusjon. Gjennom diskusjon ma elevene begrunne meningene sine, og de vil i tillegg kunne
lere om fredelig konflikthdndtering. Dialog og diskusjon med medelever kan ogsa bidra til at
elevene far oppleve anerkjennelse, og lert seg & akseptere og respektere andres synspunkter.

Slik kan samfunnsfaget bidra til 4 forebygge radikalisering og ekstremisme.

2.3.2 Kritisk tenkning og kildekritikk

Kritisk tenkning er ogsé en viktig demokratisk ferdighet, og fremheves som én av
komponentene i resiliensbegrepet som kan gjere elever mindre mottakelige for en
radikaliseringsprosess (Ahmed & Nustad, 2017b; Davies, 2016a; Sjeen & Jore, 2019).
Sammen med blant annet medborgerskapsundervisning, sosialisering og idealer om
menneskerettigheter, skal kritisk tenkning bidra til at elevene kan motsta ekstremistisk
tankegods (Sjoen & Jore, 2019, s. 274). Forsteamanuensis ved OsloMet Marlen Ferrer og
hennes kolleger skriver at kritisk tenkning i samfunnsfag handler om “hvilke kunnskaper,

ferdigheter og holdninger som er nedvendige for & kunne vere en aktiv medborger” (Ferrer et
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al., 2019, s. 15). Pa den méten skal samfunnsfaget legge til rette for at elevene kan tenke

kritisk om samfunnet som omgir dem, slik at de kan delta i offentligheten (Ferrer et al. 2019).

Kritisk tenkning er likevel et komplekst begrep. Laura Johnson og Paul Morris (2010) ved
Universitetet i London foreslar noen komponenter som kan inngé i kritisk tenkning som
begrep og ferdighet, og beskriver hvordan kritisk tenkning bade ligner pa og skiller seg fra
kritisk pedagogikk. De peker pd at kritisk tenkning er en egen disiplin som er bade
kontekstneytral og har et individualistisk fokus (Johnson & Morris, 2010, s. 80). Dette
innebarer blant annet kritisk selvrefleksjon og meta-tenkning (Johnson & Morris, 2010, s.
79), noe som kan vare nyttige ferdigheter nar man mottar og behandler informasjon, og nér
man utvikler holdninger og meninger. Den kritiske pedagogikken skal hjelpe elevene “a
reflektere dypere over deres sosiogkonomiske omstendigheter og & handle for & forbedre
status quo” (Johnson & Morris, 2010, s. 79, vér oversettelse). Dette maktkritiske og
handlingsrettede fokuset ligner den kritiske demokratioppleringens tanke om at utdanningen
skal vaere kritisk til eksisterende maktstrukturer, og dermed bade myndiggjerende og
frigjerende (Sant, 2019, s. 675). Kritisk tenkning og kritisk pedagogikk har likevel noen
felles elementer, som dialog og argumentasjon (Johnson & Morris, 2010, s. 80). Johnson og

Morris (2010) illustrerer disse likhetene og forskjellene i folgende venndiagram:

Figur 2.1: Krysninger mellom Kkritisk tenkning og kritisk pedagogikk
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(Johnson & Morris, 2010, s. 80)
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Ahmed og Nustad diskuterer kritisk tenkning i et forebyggende perspektiv, og hevder at
elever mé fa undervisning og trening 1 kritisk tenkning for 4 unngd kompromissleshet, og for
a lere 4 akseptere andres meninger, synspunkter og virkelighetsoppfatninger (Ahmed &
Nustad, 2017b). Ovelse 1 kritisk tenkning er avgjerende for at “elevenes engasjement og
idealisme ikke skal utvikle seg til tanker og handlinger som er skadelige for samfunnet”
(Ahmed & Nustad, 2017b). Dette kan vi kalle leering for demokratisk deltakelse fordi det
handler om & utvikle ferdigheter som setter en i stand til & delta i demokratiet (Stray, 2012).
Stray skriver at leering for demokrati gir elevene “evne til kritisk & reflektere over egne
handlinger og holdninger, og den politiske kulturen de er en del av” (Stray, 2012, s. 22). Er
elevene i stand til dette, vil de kunne ta begrunnede valg og delta p4 demokratiske arenaer
med en solid refleksjonsevne i grunn. Slik kan ogsé ferdigheter til kritisk tenkning bidra til &
forebygge radikalisering: dersom elevene kritisk vurderer sine egne holdninger, vil de kunne
motsta ekstremistisk tankegods de métte mote pa, eller oppdage det selv dersom de beveger

seg i en radikal eller potensielt voldelig retning.

Kritisk tenkning innebaerer ogsa a vaere i stand til & bruke denne ferdigheten nar det gjelder
det & motta og bearbeide informasjon, og sarlig informasjon pa internett. I rapporten
Strengthening media literacy and critical thinking to prevent violent radicalisation publisert
av Europakommisjonen 1 2020, skriver de at gkende bruk at internett har revolusjonert
utdanningen og livene til barn og unge, og at det genererer bdde muligheter og trusler
(Europakommisjonen, 2020). Internett og sosiale medier kan utgjere trusler i form av at de
eksponerer unge for ekstremistiske ideer og hatprat. Det er ifelge Europakommisjonen (2020)
en reell fare for at ekstremistiske grupper pavirker unge mennesker og rekrutterer nye
medlemmer gjennom internett. Som forebyggende strategi oppfordrer de derfor skolene til &
lere elevene kritisk tenkning og media literacy. Media literacy inneberer kritisk forstielse
av, og samhandling med, nye og tradisjonelle medier. Europakommisjonen hevder at media
literacy er naert knyttet til aktiv deltakelse 1 demokratiet, medborgerskap og resiliens 1 mote
med ekstremistisk feilinformasjon (Europakommisjonen, 2020). Media literacy kan ogsa

knyttes til begrepet kildekritikk fordi begge handler om kritisk tilneerming til informasjon.

Selv om kildekritikk har fatt stort fokus i samfunnsfag, viser flere studier at norske elever
overvurderer egen evne til kildekritikk (Austvik & Rye, 2011; Eriksen, 2018). Norske elever
vet at kildekritikk er viktig og at laereren verdsetter variert bruk av kilder, men likevel

benytter de seg av et svert begrenset spekter nar de sgker etter informasjon pa internett
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(Austvik & Rye, 2011). Jostein Austvik og professor i samfunnsgeografi Stale Angen Rye
fant 1 sin underseokelse at mange ungdomsskoleelever benyttet seg av et sett med kilder de
ansd som paélitelige, men sjeldent lette etter informasjon utover disse. Elevenes kildebruk ble
dermed svart begrenset, og elevene hadde fa kritiske refleksjoner rundt andre aspekter enn
kun kildenes pélitelighet. De vurderte for eksempel i liten grad sin egen bearbeiding av
informasjonen de fant (Austvik & Rye, 2011). Disse funnene samsvarer med funn fra
forsteamanuensis Kristin Gregers Eriksens samtaler med ungdomsskoleelever om kildebruk.
Ogsa hun fant at elevene brukte et lite mangfold av kilder, og pdpekte 1 likhet med Austvik og
Rye at kildekritikk handler om mer enn 4 kun vurdere paliteligheten til kildene (Eriksen,
2018). Elevene ma ogsa lare & analytisk vurdere informasjonen og & reflektere over hvordan
de selv bearbeider den (Eriksen, 2018). Austvik og Rye fant at nir elevene leter etter
informasjon pa internett, ser de ofte etter riktige svar (Austvik & Rye, 2011), mens
samfunnsfaget egentlig er “prega av perspektivmangfold”, og krever at elevene heller leter
etter nyanser enn fasiter (Eriksen, 2018). I samfunnsfag ma elevene kunne presentere saker
fra flere ulike sider, og for a greie dette ma de ha kildekritiske ferdigheter som setter dem 1

stand til & finne frem til flere ulike perspektiver (Austvik & Rye, 2011).

Kritisk tenkning og kildekritikk er ferdigheter som kan forebygge radikalisering og
ekstremisme ved at det setter eleven 1 stand til & kritisk vurdere bade den informasjonen de
meter pd, men ogsd hvor eller hvem den kommer fra. Elevene skal kunne avvise
konspiratoriske og hatefulle budskap fer de lar seg pavirke av dem. Dette kan ogsa vere
viktig for en av Bjergos idealtyper, medloperne, som sjeldent har et ytterliggdende ideologisk
standpunkt 1 utgangspunktet, men som heller radikaliseres av behovet for vennskap og
tilherighet (Bjeorgo, 2015). Bjergo (2015) skriver at den ideologiske eller politiske
radikaliseringen hos denne idealtypen ofte kommer som en konsekvens av deltakelse 1
ekstreme grupper. Greier man & bygge opp ferdighetene kritisk tenkning og kildekritikk ogsé
hos individer som radikaliseres pa denne méaten, gker det sjansen for at de vil vare i stand til

a avvise det ekstreme tankegodset de mater pé innad i gruppen de blir en del av.

2.3.3 Kunnskapsformidling

Stipendiat i pedagogikk Emil Satra og Janicke Heldal Strays forskning pa lerere og deres
oppfatning av medborgerskap viser at mange larere ser pa kunnskap som “grunnsteinen - et

fundament - for flere av de mélsetningene de ensker & oppna i undervisningen” (Saetra &
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Stray, 2019, s. 27). Laererne i studien ser pa kunnskap om samfunnet som nedvendig for den
tidligere nevnte kritiske tenkningen (Setra & Stray, 2019), men denne
kunnskapsformidlingen knyttes ikke eksplisitt til forebygging av radikalisering og voldelig
ekstremisme. | Sants liberale demokratioppleering er ogsa kunnskap et viktig fundament:
kunnskapsrike og rasjonelle borgere er ifelge denne tradisjonen viktig for politisk likestilling
og for demokratiets bestandighet (Sant, 2019, s. 664). Innenfor den liberale
demokratiopplaringen er det ogsé viktig at elevene far kunnskap om demokratiske
institusjoner, demokratiske verdier og om individets rettigheter og plikter (Sant, 2019, s.
664). Dette kan trekkes til leereplanens formulering om forebygging av ekstreme holdninger,
ekstreme handlinger og terrorisme. Her papekes det at “[kJunnskap om terrorhandlingen i
Norge 22. juli 2011 skal innga 1 opplaeringen om dette” (Utdanningsdirektoratet, 2020b).
Kunnskap om 22. juli skal altsé vere en del av arbeidet med & forebygge ekstremisme. Slik
knytter leereplanen seg til den liberale demokratioppleringen hvor tanken er at individene
skal utvikle stotte til det liberale demokratiet slik at de bidrar til & opprettholde det (Sant,
2019), i motsetning til for eksempel terrorisme som antidemokratisk form for politisk

handling.

Mer spesifikt knyttet til forebygging beskriver Arneback og Jimte det de kaller
“kunnskapsfokusert handling” (Arneback & Jamte, 2021, s. 205, var oversettelse) som en
strategi svenske lerere bruker for a forebygge rasisme blant elevene sine. Larerne i deres
studie forseker 4 ruste elevene sine med kunnskap og informasjon som motvirker rasisme, og
som kan forebygge individuelle uttrykk for rasisme. Arneback og Jamte skriver at “[d]enne
tilneermingen bygger pé antakelsen om at rasisme stammer fra en mangel pd kunnskap, og at
den ‘rette’ typen kunnskap vil hindre utviklingen av elevers rasistiske holdninger” (Arneback
& Jamte, 2021, s. 206, var oversettelse). Dersom man legger denne antakelsen til grunn, vil
man i samfunnsfag kunne forebygge ekstremisme og radikalisering ved & gi elevene
kunnskap om fenomenet. Trekker man ogsa pa Setra og Stray (2019), trenger ikke
kunnskapen i seg selv & vare det som forebygger ekstremisme, men et fundament for hele
arbeidet som har denne forebyggingen som maélsetning. Ifolge Stray er dette leering om
demokratiet fordi det dreier seg om kunnskapsakkumulasjon som sammen med lering for
demokratiet, er en forutsetning for at elevene til slutt skal laere gjennom demokratisk
deltakelse (Stray, 2012). Har ikke elevene kunnskap i bunn, vil de etter dette synet ikke settes
fullstendig i stand til & veere demokratiske medborgere som kan handle og tenke demokratisk

og forebygge ekstremisme rundt seg.
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2.3.4 Folelser i undervisningen

Samfunnsfaget rommer mange folelsesladde temaer, som 22. juli 2011, og vi har derfor
onsket & undersoke hvilken rolle folelser spiller 1 undervisningen. Samtidig

papeker flere litteraturbidrag at negative folelser i form av for eksempel ensomhet,
utenforskap eller psykiske lidelser kan bidra til & skape grobunn for radikalisering (Bjergo,
2015; Davies, 2016a; Lenz, 2020). Slik kommer folelser til uttrykk pa ulike mater i
samfunnsfaget, og vi har derfor gnsket & undersegke hvordan litteraturen beskriver folelser

som en del av undervisningen.

Tidligere forsteamanuensis Amy E. Winans papeker at vi ma utdanne elevene til 4 bli
bevisste vesener (2012, s. 151). Hun skriver at gjennom kontemplativ pedagogikk kan vi
forseke a gjore elever mer bevisst pa sine egne folelser og hvordan de pévirkes av dem
(Winans, 2012, s. 159). Etterhvert som elevene blir mer bevisst pa egne folelser, kan de lere
a losrive seg fra dem og akseptere andre mater & tenke og handle pd (Winans, 2012). Dette
kan ses i sammenheng med Fallmyrs begrep folelseskompetanse (Fallmyr, 2017).
Folelseskompetanse handler om evnen til 4 forstd egne og andres folelser, og & kunne
héndtere dem. Med god folelseskompetanse vil elevene fa okt toleranse for andres folelser,
samtidig som de kan regulere egne folelser til 4 reagere pa en hensiktsmessig mate (Fallmyr,
2017). Lereren mé la elevene slippe til med folelsene sine i klasserommet, og hjelpe dem a
forstd hva folelsene betyr. Dersom lareren lykkes med & skape et trygt rom for folelser, oker
det sjansen for at elevene dpner seg og samtidig far muligheten til & fole seg sett og akseptert

(Fallmyr, 2017).

Sant peker pa at i et agonistisk demokrati er folelser valide og nedvendige politiske
reaksjoner (Sant, 2019, s. 678). Bjergo er blant dem som hevder at mange radikaliseres delvis
pa grunn av mangel péd aksept og anerkjennelse, slik som medloperne, og pa grunn av
erfaringer med utenforskap, slik som de sosialt frustrerte (Bjorgo, 2015). Samfunnsfaget
rommer temaer som kan vare sensitive og vekke folelser, slik som 22. juli, og dersom
elevene fér erfaringer med 4 bli sett og hert, og 4 fa folelsene sine anerkjent, utvikler de
kanskje ikke den aggresjonen som Bjergo (2015) beskriver at de sosialt frustrerte ofte barer
pa. I den agonistiske demokratioppleeringen er det & la folelser slippe til viktig, og lerere skal

oppfordre elever til & kjenne pa folelsene sine i forbindelse med politiske diskusjoner, og ikke
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bare komme med rasjonelle argumenter (Sant, 2019, s. 279). A &pne for folelser i
undervisningen, og a lere elevene 4 anerkjenne béde sine egne og andres folelsesreaksjoner
kan vare med pé a forebygge radikalisering fordi det gir elevene gode erfaringer av
anerkjennelse som kan vere med pé & styrke selvbildet deres. Samtidig kan det 4 laere & forstéd
og a selvregulere egne folelser styrke elevenes demokratiske resiliens ved at de blir i stand til
a oppdage irrasjonelle reaksjoner i seg selv (Winans, 2012). Dersom elevene far erfaring med
a kjenne pd og forsta egne folelser knyttet til politiske saker slik Sant (2019) peker pa at den
agonistiske demokratiopplaringen vektlegger, kan dette gjore dem mindre sarbare for

utvikling av aggresjon mot samfunnet og rekruttering til ekstreme miljoer.

Oppsummert 1 kapittel 2.3 ser vi at bdde dialog og diskusjon, kritisk tenkning og kildekritikk,
kunnskapsformidling og folelser i undervisningen kan innga i demokratiopplaering.
Ferdigheter til dialog, diskusjon og deltakelse er kjennetegn ved bade Sants deliberative,
deltakende og agonistiske demokrati. Samtidig er disse ferdighetene selve mélet med Strays
leering gjennom demokratisk deltakelse. Kritisk tenkning og kildekritikk er viktig & lere for
demokratisk deltakelse, og utgjor i tillegg viktige komponenter i liberal og kritisk
demokratioppleering. Leering om demokratiet bestér i stor grad av kunnskapsformidling, som
ogsa er viktig for & skape rasjonelle borgere i den liberale demokratiopplaeringen. Sants
agonistiske demokratiopplering peker 1 tillegg pé viktigheten av & skape rom for folelser 1
undervisningen. Dette plasserer alle underkapitlene i 2.3 i en kontekst av

demokratiopplaering. (Sant, 2019; Stray, 2012)
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3 Metode

I dette kapittelet vil vi presentere forskningsdesignet og metodene vi har brukt for & besvare
problemstillingen var. Vi vil ogsa redegjore for utfordringene vi mette pa underveis, og
reflektere over hva vil kunne gjort annerledes (Gleiss & Sather, 2020, s. 198). Formalet med
metodekapittelet er & dokumentere og begrunne alle valgene vi har tatt underveis i prosessen,
slik at leseren kan vurdere studiens gyldighet og troverdighet (Creswell & Miller, 2000, s.
128).

Metodekapittelet er delt inn i seks underkapitler med tilherende delkapitler. Vi vil forst
redegjore for forskningsdesignet ettersom dette danner grunnlaget for prosjektet. Deretter vil
vi beskrive forberedelsene vi gjorde til datainnsamlingen, inkludert rekruttering av
informanter og arbeidet med intervjuguiden. Videre vil vi beskrive selve datainnsamlingen og
hvordan vi transkriberte og analyserte datamaterialet. Til slutt vil vi reflektere over studiens
validitet og reliabilitet, og gjore rede for de forskningsetiske hensynene vi har tatt underveis 1

prosjektet.

3.1 Forskningsdesign

Forskningens mal er & besvare en gitt problemstilling for a fa kunnskap om verden, og
metoden man velger er verktoyet forskeren bruker for & fa svar pa det man lurer pd. Metoden
er av stor betydning fordi det pavirker hva slags kunnskap man kan komme frem til (Kvale &
Brinkmann, 2021, s. 76). I denne studien har vi gnsket 4 undersgke hvordan
samfunnsfaglarere tolker og arbeider med lereplanens formulering om forebygging av
ekstremisme og terrorisme. Det & utvikle forstaelse for fenomener i folks sosiale liv er et
overordnet mél ved kvalitativ forskning (Dalen, 2019, s. 15), og derfor er det hensiktsmessig
a velge et kvalitativt forskningsdesign for denne oppgaven. Vi har valgt kvalitative
dybdeintervjuer som datainnsamlingsmetode fordi disse gir mulighet til 4 fa frem
informantenes tanker og refleksjoner i storre grad enn for eksempel observasjon eller
kvantitative sperreundersekelser gjor, og fordi de er “spesielt godt egnet for & fa innsikt i
informantenes egne erfaringer, tanker og folelser” (Dalen, 2011, s. 13). Ettersom vi seker
innsikt i bade informantenes tolkninger, erfaringer og refleksjoner rundt disse, egner

kvalitative forskningsintervjuer seg godt for denne studien. Ved hjelp av intervjuene kan
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lererhverdagen og forebyggingsarbeidet ses fra informantenes eget perspektiv (Kvale &
Brinkmann, 2021, s. 20). Vi har valgt 4 ikke bruke observasjon som innsamlingsmetode fordi
fenomenet vi underseker, forebygging av ekstremisme og terrorisme, ikke er noe som foregar
pa ett gitt tidspunkt. Forebyggingsarbeidet er varig og kontinuerlig, og det ville dermed vert

vanskelig & velge hvilke deler av undervisningen som ville egnet seg for observasjon.

3.1.1 Semistrukturerte dybdeintervjuer som datainnsamlingsmetode

Datamaterialet i denne oppgaven ble samlet inn ved bruk av semistrukturerte dybdeintervjuer
med samfunnsfaglerere. Gleiss og Sather (2021, s. 80) fremhever at en av fordelene ved
semistrukturerte intervjuer er at “kombinasjonen av struktur og apenhet gir intervjuet en
retning, samtidig som man har mulighet til & forfolge uventede opplysninger”. Vi valgte
semistrukturerte dybdeintervjuer for & ha mulighet til 4 stille oppfelgingsspersmal og utforske
temaer som kunne dukke opp underveis i intervjuet, samtidig som det var viktig for oss a fa
svar pa de sparsmélene vi lurte pa (Dalen, 2011, s. 26). For & sikre at vi fikk den
informasjonen vi trengte, utformet vi en temabasert intervjuguide som vi forholdt oss til 1
intervjuene. Ved a bruke en intervjuguide, har vi ogsa hatt anledning til & sammenligne
informantenes utsagn i etterkant av intervjuene (Gleiss & Sather, 2020, s. 80). Det er
imidlertid viktig 4 merke seg at man i dybdeintervjuer “utelukkende kan utforske forhold som
er knyttet til informantens subjektivitet” (Tjora, 2021, s. 128). I dette prosjektet innebarer det
at vi har fatt innsikt i hva de seks lererne selv sier at de gjor, men ikke nedvendigvis hva de

faktisk gjor 1 undervisningen.

3.2 Forberedelse til datainnsamling

I dette kapittelet vil vi redegjore for hvordan vi forberedte oss til datainnsamlingen, og hvilke
valg og vurderinger vi gjorde underveis 1 forberedelsene. Vi vil redegjore for utvalget vért og
hvordan vi rekrutterte informanter, samt presentere en oversikt over de ulike informantene.

Vi vil ogsa beskrive arbeidet med intervjuguiden og hvilke vurderinger vi gjorde 1 forhold til

induktiv eller deduktiv tilneerming i analyseprosessen.
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3.2.1 Utvalg og rekruttering av informanter

Utvalget vart bestdr av seks samfunnsfaglaerere som har undervist pa tiende trinn etter
innferingen av Fagfornyelsen. Utvalget vart var kriteriebasert (Tjora, 2017, s. 41; Dalen,
2011, s. 49), og vi valgte to kriterier som informantene matte oppfylle: (1) Laereren métte ha
arbeidet med lereplanens formulering om forebygging av ekstremisme og terrorisme i
samfunnsfag og (2) lereren matte jobbe pa en ungdomsskole i geografisk naerhet til Oslo. Vi
valgte 4 begrense utvalget vart til lerere som hadde undervist etter innferingen av
Fagfornyelsen fordi vi ensket & f& innsikt 1 hvordan de tolket og arbeidet med den aktuelle
formuleringen i lereplanen om forebygging av ekstremisme og terrorisme. Arsaken til at vi
ikke rekrutterte leerere fra videregidende skole, var at forebygging av ekstremisme og
terrorisme kun nevnes i lereplanen for samfunnsfag pa ungdomsskolen. Til tross for at
samfunnsfagslarere pa videregiende skoler trolig ogsd underviser om disse temaene, ensket
vi 4 intervjue de lererne som folger den aktuelle leereplanen og er pdlagt 4 undervise etter
den. Vi valgte ogsd & begrense oss til leerere som jobbet i n&rheten av Oslo fordi vi gnsket &

mete informantene og gjennomfore intervjuene fysisk.

Vi forsekte innledningsvis & rekruttere informanter ved hjelp av portvakter, som er “aktorer
med kontroll over atkomstlinjer til informantene” (Dalen, 2019, s. 31). Vi utformet en
foresporsel og et kort informasjonsskriv om prosjektet som vi sendte via e-post til
avdelingsledere ved nesten alle ungdomsskolene 1 Oslo. Avdelingslederne fungerte som
portvakter fordi de kunne hjelpe oss a identifisere hvilke lerere som underviste i samfunnsfag
ved de aktuelle skolene. Vi mottok ingen respons, og forsto dermed at vi matte endre strategi.
Vi bestemte oss derfor for a ta direkte kontakt med samfunnsfaglarere som vi hadde
kjennskap til fra egne praksisperioder og arbeidsplasser. Direkte kontakt er en mate &
rekruttere pa som inneberer at man tar direkte kontakt med personer som oppfyller
utvalgskriterier, og gjerne noen man har en etablert relasjon til allerede (Gleiss & Sether,
2021, s. 41). Med denne strategien fikk vi sterre respons, og vi fikk rekruttert tre informanter
fra to ulike ungdomsskoler i Oslo. Fordelen ved direkte kontakt som strategi for rekruttering,
er at det kan vare en enklere vei & ga dersom man kontakter potensielle informanter som man
allerede kjenner til. Utfordringen er & ikke la det personlige forholdet til informantene pavirke
hvordan man gjennomforer intervjuene eller analyserer dataene fra disse informantene, og
man ma finne en balanse mellom nerhet og distanse (Dalen, 2019, s. 20). Direkte kontakt har

ogsa hatt pavirkning pa utvalget av skoler fordi de skolene vi kjente til fra for tilfeldigvis har
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relativt homogene elevgrupper. En annen utfordring ved direkte kontakt er at nér
informantene er kjent for forskeren fra for, blir forskerens refleksivitet ekstra viktig. I forkant
av intervjuene diskuterte vi betydningen av at vi hadde observert noen av informantenes
undervisning ved tidligere anledninger, som i praksis eller pa jobb sammen, og kunne ha et
bilde av informantens strategier og vereméate som larer fra for. Disse refleksjonene gjorde

oss mer bevisst pa var posisjonalitet i forhold til informantene.

Den fjerde informanten ble rekruttert glennom sneballmetoden. Denne strategien inneberer
at man sper en deltaker om vedkommende kjenner andre personer som potensielt kan delta i
prosjektet (Gleiss & Sather, 2021, s. 42). Dette gjorde vi fordi vi fortsatt hadde behov for &
komme 1 kontakt med flere informanter. En forskningsetisk utfordring med sneballmetoden
er at informanten som tipset om andre potensielle informanter, kan greie & gjette hvem som
har deltatt i prosjektet, s@rlig dersom denne informanten leser det ferdige forskningsarbeidet
(Gleiss & Sather, 2021, s. 42). Ved & gi alle deltakerne fiktive navn, ikke nevne skolene ved
navn eller hvem som jobber pa hvilke skoler, og & ikke informere dem om hvilke andre

laerere som har deltatt, har vi begrenset denne utfordringen pa best mulig méte.

Ettersom vi fortsatt ensket flere informanter, gjorde vi nye forsek pé rekruttering gjennom
portvakter, men denne gangen kontaktet vi avdelingsledere ved skoler utenfor Oslo fordi vi
tenkte at dette var skoler som kanskje fér feerre foresporsler fra studenter ettersom de ligger
geografisk lengre unna universiteter og hoyskoler. I tillegg ba vi avdelingslederne ved
skolene om & videresende e-posten til de aktuelle samfunnsfagslarerne, noe vi ikke hadde
bedt om i den ferste runden med forespersler. Kort tid etter vi hadde sendt denne
forespeorselen, fikk vi svar fra to samfunnsfaglaerere som ensket & delta i prosjektet. Det er
usikkert om endringen i foresporselen forte til starre respons, eller om dette var tilfeldig.
Gleiss og Sather (2021) peker pé at en mulig utfordring ved bruk av portvakter er at de kan
pavirke hvem som blir med i prosjektet og dermed hva slags kunnskap som utvikles. Siden
vért forskningsprosjekt ikke undersoker faktorer som potensielt kan skade skolenes
omdemme, og siden skolene ikke nevnes med navn 1 oppgaven, anser vi ikke dette som en
aktuell utfordring ved vart prosjekt. Vi opplevde ogsa at de informantene som ble rekruttert

gjennom portvakter ga like troverdige og fulle intervjuer som de andre informantene.

Etter rekrutteringsperioden satt vi igjen med et utvalg som bade var basert pa

utvalgskriteriene vare og pa hvem vi fikk tilgang til i rekrutteringsprosessen. Gleiss og
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Saether peker pa at utvalget ofte blir en slik kombinasjon av et kriteriebasert utvalg og et
tilgjengelighetsutvalg (Gleiss & Sather, 2021, s. 41). I vart forskningsprosjekt er det riktig &
betegne utvalget som en slik kombinasjon fordi flere runder med rekruttering tydeliggjorde at
vi ikke hadde tilgang pa s& mange informanter som vi forst hadde trodd, men samtidig
oppfyller alle informantene de kriteriene vi hadde satt pé forhind. Det ber likevel
understrekes at utvalget vart har noen “skjevheter” som resultat av at det er et
tilgjengelighetsutvalg. For det forste underviser alle informantene vare ved skoler der
elevgruppen kan betegnes som relativt homogen og ressurssterk. For det andre har fem av
seks informanter jobbet mindre enn fem ar som lerer. Innledningsvis ensket vi storre
variasjon innad i utvalget, men det viktigste var likevel at de fylte de to kriteriene som vi

hadde fastsatt.

Da vi hadde rekruttert seks informanter, fordelte vi dem mellom oss slik at vi hadde kontakt
med tre informanter hver. Vi bestemte oss ogsa for a intervjue informantene hver for oss. I
utgangspunktet organiserte vi oss slik fordi vi hadde erfart at det kunne vare utfordrende a
kommunisere mellom tre personer og & finne avtaletidspunkter som passet for alle. Vi var
ogsd usikre pd om vi ville klare & gjennomfere intervjuene pd en god méte dersom begge to
skulle stille spersmaél, og vi ensket 4 unnga at informantene skulle bli forvirret over & matte
forholde seg til to personer i intervjuet. Denne fordelingen fungerte fint for oss under selve
datainnsamlingen, men det var mer utfordrende i kodingsprosessen ettersom vi kun hadde
kjennskap til halvparten av informantene hver. Kodingsprosessen vil vi redegjore mer for i

kapittel 3.4.2.

Vi valgte et utvalg pa seks lerere for & ha noe sammenligningsgrunnlag og for & kunne se om
vi fant noen menstre innad i utvalget. Vi begrenset oss likevel til seks larere pa grunn av tid
og ressurser til rddighet. Intervju av for mange informanter kan fore til at man ikke har
tilstrekkelig med tid til & “foreta en dyptgdende analyse av intervjuene” (Kvale & Brinkmann,
2021, s. 148), og det var viktig for oss & ga i dybden pa hver enkelt informant. Oppgavens
omfang indikerer ogsa at vi som forskere matte sette en begrensning pa antall informanter for
a kunne tilstrekkelig presentere og drofte hver informants utsagn og holdninger, og for &

kunne tilby en sammenligning av dem.

Det endelige utvalget vart bestar av halvparten menn og halvparten kvinner. Informantene har

varierende undervisningserfaring, der fem av seks informanter har jobbet som larer i under 5
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ar, mens ¢én av seks har jobbet som laerer lengre enn 15 ar. Informantene underviste i ulike fag
hesten 2021, men alle underviste i samfunnsfag. Alle informantene jobber ved skoler 1 Oslo
eller Viken, og alle underviser ved skoler som kjennetegnes av relativt homogene

elevgrupper med hey sosiogkonomisk bakgrunn.

3.2.2 Utforming av intervjuguide

Intervjuguiden vér (vedlegg 2) ble utarbeidet gradvis fra august til september 2021 og bestér
av delvis apne spersmal under fem hovedkategorier: 1) Larerbakgrunn 2) Forstéelse av
lereplanen, 3) 22. juli-undervisning, 4) Strategier for forebygging, og 5) Sluttkommentarer.
Vi la stor vekt pé a formulere spersmél som framsto presise og tydelige slik at
sammenhengen mellom spersméil og svar ble tydelig. Likevel ensket vi at spersmalene skulle
vaere dpne og gi mulighet for at informantene kunne fortelle fritt med egne formuleringer og
eksempler. I tillegg passet vi pd at intervjuguiden ikke besto av ledende spersmaél ettersom
dette kan svekke funnenes validitet (Gleiss & Sether, 2020, s. 83-84). For vi utformet
intervjuguiden leste vi noe litteratur som omhandlet tematikken til oppgaven for & vaere i
stand til 4 stille gode spersmal. Del 3 av intervjuguiden som handlet om strategier for
forebygging henter derfor noe inspirasjon fra flere litteraturbidrag, blant andre Ahmed og
Nustad (2017a; 2017b), Arneback og Jamte (2021), Bjorgo (2015) og Lenz (2020). Vi
forsekte likevel & legge opp til et intervju hvor informantene fritt kunne fortelle om egne

erfaringer og strategier.

Etter at sgknaden vér ble behandlet av Norsk senter for forskningsdata (NSD) (se vedlegg 3),
gjiennomferte vi et proveintervju (Dalen, 2011, s. 30-31). Vi ensket & gjore et proveintervju
for selve datainnsamlingen for & teste ut intervjuguiden og oss selv som intervjuere (Dalen,
2011, s. 30). Vi gjorde forst et proveintervju av hverandre. Det ga oss muligheten til &
reflektere sammen over innholdet i spersmélene og diskutere hvordan vi best kunne
omformulere dem. Senere gjorde vi et proveintervju av en medstudent som ogsé har noe
undervisningserfaring og dermed kunne ligne informantene vare. Vi fikk konstruktive
tilbakemeldinger fra medstudenten som vi brukte til & utvikle intervjuguiden videre. Ulempen
med & gjennomfore proveintervjuet med hverandre og med medstudenten, var at ingen av oss
hadde tilstrekkelig med undervisningserfaring til & kunne besvare alle spersmalene. Dette

medforte at vi mistet litt “flyten” i proveintervjuet, og det ble vanskelig & gve pa 4 stille
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oppfelgingsspersmal. Dersom vi hadde gjennomfort et proveintervju med en mer erfaren
samfunnsfagslerer, kunne det kanskje gitt oss bedre innsikt 1 hvordan intervjusituasjonen
ville bli senere. Vi satt likevel igjen med en opplevelse av at preveintervjuene hadde vert
nyttige, og vi gjorde flere justeringer i intervjuguiden som felge av tilbakemeldingene. Vi
omformulerte noen av spersmalene for & gjore dem tydeligere, endret pd rekkefolgen slik at
spersmalene hang sammen underveis, og la til potensielle oppfolgingsspersmal under

hovedspersmalene.

3.3 Datainnsamling

Informantene ble intervjuet i perioden november 2021 til januar 2022. Alle intervjuene ble
gjennomfort fysisk, og informantene fikk velge tidspunkt og lokasjon selv. Tjora (2021, s.
137) argumenterer for at valg av sted for intervjuet er viktig fordi trygghet, komfort og fravaer
av forstyrrelser kan ha pavirkning pa intervjuet. Vi valgte 4 la informantene velge sted fordi
vi gnsket at intervjusituasjonen skulle veere mest mulig komfortabel for dem, men vi spurte
samtidig om intervjuene kunne gjennomfores pa et stille rom for 4 unnga forstyrrelser og
sikre at lydopptakene ble gode. De fleste intervjuene ble gjennomfert pa grupperom pé
informantenes arbeidsplasser, men to informanter valgte & mote oss pa henholdsvis kafé og
pa grupperom péa Universitetet i Oslo. Intervjuet som ble gjennomfert pa kafé var mer
utfordrende 4 transkribere enn de andre fordi lydopptaket var preget av stoy fra lokalet.
Likevel var opplevelsen at informanten folte seg komfortabel, og svarte fritt og utfyllende pa

spersmalene.

Intervjuene tok utgangspunkt i intervjuguiden, men vi stilte ogsa oppfelgingsspersmal og
forsekte & folge opp interessante samtaleemner som dukket opp underveis. Ettersom flere av
spersmalene vére dreide seg om larernes forstielse av lereplanen, printet vi ut de aktuelle
setningene fra leereplanen: “Samfunnsfag skal bidra til at elevene kan delta i og videreutvikle
demokratiet og forebygge ekstreme holdninger, ekstreme handlinger og terrorisme. Kunnskap
om terrorhandlingen 1 Norge 22. juli 2011 skal inngé i1 opplaringen om dette.” Dette arket ga
vi til informantene 1 forbindelse med spersméalene som handlet om den aktuelle
formuleringen. Formalet med dette var at informantene ikke skulle behove & huske

lereplanen ordrett, og at det ville bli enklere for dem 4 reflektere over innholdet ved & se det
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skriftlig. Alle informantene benyttet seg av muligheten til 4 lese arket nr de fikk spersmél

om lereplanen.

Ettersom laereplanens formulering om forebygging av ekstremisme og terrorisme ogsa
involverer undervisning om 22. juli (Utdanningsdirektoratet, 2020b), ensket vi i
utgangspunktet & gjennomfere intervjuene sa kort tid etter 22. juli-undervisningen deres som
mulig. Situasjonen med pandemi, restriksjoner og nedstengninger forte dog til at flere av
intervjuene ble utsatt. En utfordring vi stette pa under datainnsamlingen var derfor at noen av
informantene slet med 4 huske innholdet i undervisningen de hadde hatt om 22. juli. Grenmo
betegner dette som erindringsproblemet (2016, s. 173). Vi var forberedt pa at dette kunne bli
en utfordring, sd vi oppfordret informantene til ta med seg PC til intervjuet, og vi ga dem tid
til & finne fram undervisningsoppleggene sine der dette var aktuelt. Dette kalles stimulated
recall (Gass & Mackey, 2000), og innebzrer & lokke frem minner informanten har om tanker
de hadde i en gitt situasjon pa et tidligere tidspunkt. Til tross for at noen av informantene ikke
husket hele innholdet i 22. juli-undervisningen sin, opplevde vi at informantenes tanker og
refleksjoner om forebyggingsarbeid generelt og om 22. juli-undervisning spesielt, kom
tydelig til uttrykk 1 intervjuene. Deres refleksjoner virket a veere forankret 1 en helhetlig
tankegang, og ikke bare knyttet til ett enkelt undervisningsopplegg. Var opplevelse var derfor

at vi fikk et datamateriale som besto av mye informasjon og utfyllende refleksjoner.

Vi gjorde lydopptak av intervjuene for & fa med oss hele meningsinnholdet i det informantene
sa, og for & slippe & fokusere pa & ta notater underveis i intervjuene. Lydopptakene har ogsa
gjort det mulig for oss & sitere informantene direkte i1 analysekapittelet (Dalen, 2011, s. 28;
Gleiss & Sther, 2021, s. 96). Vi benyttet UiOs mobilapp “Nettskjema-diktafon” for & gjere
lydopptak under intervjuene (Universitetet i Oslo, 2017). Appen bidrar til 4 sikre personvern
og sikkerhet gjennom & kryptere lydopptakene slik at de kun kan lyttes til ved innlogging i
Nettskjema. Informantene vére fikk informasjon om lydopptaket i et informasjonsskriv, og de
samtykket til dette skriftlig 1 et samtykkeskjema (vedlegg 1). Vi valgte & ikke ta skriftlige
notater i tillegg til lydopptakene fordi vi ensket & vise informantene at vi lyttet og viste
interesse for det de sa (Dalen, 2011, s. 27). Notattaking kan ogsé vare forstyrrende for den
som blir intervjuet og for flyten i samtalen (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 206), og dette kan
potensielt ga utover kvaliteten i oppfolgingsspersmalene og edelegge relasjonen mellom

intervjuer og informant. Vi valgte derfor a stole pa diktafon-appen, og serget heller for a
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sjekke at lydopptakene ble tatt opp og lagret fortlopende. Vi benyttet oss av to enheter hver
som begge tok opp lyd gjennom diktafon-appen for & vere sikre pa at lydopptaket ble lagret.

Kort tid etter intervjuene var ferdige, skrev vi ned vire umiddelbare tanker og refleksjoner
rundt intervjuene. Vi har ogsa fortalt og diskutert mye med hverandre i etterkant av
intervjuene, noe som har gitt oss mulighet til a reflektere over valg av sted og var opplevelse
av intervjusituasjonen. Vi bestemte oss ogsé for & transkribere intervjuene kort tid etter de var
gjiennomfert fordi vi ensket & ha intervjuene friskt 1 minne under transkripsjonen. Vi

transkriberte hver for oss de intervjuene vi selv hadde gjennomfort.
I tabell 3.1 presenterer vi en oversikt over de ulike intervjuene. Tabellen inneholder fiktive
navn pa informantene, hvor intervjuet fant sted, hvor mange minutter intervjuene varte, og

mengden datamateriale intervjuene ga oss.

Tabell 3.1: Oversikt over intervju: Informant, lokasjon, varighet og datamateriale

Informant | Lokasjon Varighet | Datamateriale

Adam Universiteteti | 75 min 8 sider transkribert intervju

Oslo, Blindern

Nina Arbeidsplass 45 min 7 sider transkribert intervju
Ole Arbeidsplass 66 min 9 sider transkribert intervju
Bendik Arbeidsplass 44 min 15 sider transkribert intervju
Eline Kaf¢ 50 min 11 sider transkribert intervju
Sara Arbeidsplass 49 min 11 sider transkribert intervju

Tabell 3.1 viser at intervjuene fant sted pa Universitetets omrader pd Blindern, pa
informantenes arbeidsplasser og pé kafé. Tabellen viser ogsé at intervjuene hadde en varighet
pa mellom 44 og 75 minutter, som ga et transkribert datamateriale pa mellom syv og femten

sider. Dette viser at informantene bidro med ulik mengde datamateriale i prosjektet. Dette
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kan skyldes at informantene hadde mer eller mindre 4 si til de ulike spersmalene, snakket i

ulikt tempo, og at vi stilte et ulikt antall oppfelgingsspersmaél i1 hvert intervju.

3.4 Analyse av datamaterialet

I dette kapittelet vil vi redegjore for hvordan vi transkriberte og analyserte datamaterialet
vart. | analyseprosessen har vi brukt tematisk analyse som metode (Braun & Clarke, 2006).
Tematisk analyse innebarer a identifisere, analysere og rapportere menstre eller temaer
innenfor datamaterialet (Braun & Clarke, 2006, s. 79). Denne analysemetoden kan ses som
“en grunnleggende metode for kvalitativ analyse” (Braun & Clarke, 2006, s. 78, var
oversettelse), og egner seg godt for & analysere intervjudata pa grunn av metodens
fleksibilitet. Dette gjor at man ved bruk av tematisk analyse star fritt til a ta tak i de
interessante poengene som dukker opp 1 datamaterialet, samtidig som man felger noen steg 1
prosessen (Braun & Clarke, 2006). Braun og Clarke (20006) tilbyr et forslag til hvordan man
kan gjere en tematisk analyse, og vi har benyttet oss av deres stegvise fremgangsmate 1 de
induktive delene av analysen. I tillegg har vi foretatt en mer deduktiv analyse av deler av

datamaterialet. Disse prosessene redegjor vi ytterligere for 1 kapittel 3.4.2.

3.4.1 Transkribering av intervjuer

For & gjore intervjuene tilgjengelige for analyse, transkriberte vi lydopptakene til skriftlig
tekst (Kvale & Brinkmann, 2021, s. 206). Intervjuene ble manuelt transkribert i Google Docs
uten bruk av transkripsjonsprogrammer. Vi valgte & transkribere intervjuene hver for oss, og
vi transkriberte de intervjuene vi selv hadde gjennomfert. Dette var for & sikre at vi fikk med
oss mest mulig av meningsinnholdet 1 intervjuene. Vi transkriberte ordrett det informantene
sa, men vi valgte & ekskludere pauser, latter og ord som “ehm”. Vi ansé dette som
tilstrekkelig informasjon ettersom studien forst og fremst underseker informantenes tanker

om lereplanen og erfaringer fra undervisningen.

3.4.2 Koding og kategorisering

Det forste steget 1 Braun og Clarkes tematiske analyseprosess er a gjore seg kjent med

dataene man skal analysere ved & lese gjennom dem flere ganger (2006). Ettersom vi
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transkriberte intervjuene hver for oss, brukte vi god tid pa & lese og gjore oss kjent med
hverandres transkripsjoner for vi begynte & kode. Deretter gjorde vi en induktiv, empiringer
koding av datamaterialet (Gleiss & Sether, 2021, s.174), som er det andre steget i Braun og
Clarkes tematiske analyseprosess (2006). Vi kodet forst alle intervjuene individuelt, for sa &
sammenligne kodene vare og utarbeide felles koder. Hensikten med & kode individuelt forst
var 4 undersgke om vi hadde lik eller ulik forstaelse av datamaterialet. Patton betegner dette
som “forskertriangulering” og mener at nir man har to eller flere forskere som gjor
selvstendige analyser av datamaterialet og s sammenligner funnene, kan man sjekke
selektive oppfatninger og blind tolkningsskjevhet (Patton, 1999, s. 1195). I denne prosessen
observerte vi at de individuelle kodene vére var sveart like, og det var derfor enkelt & bli enige
om felles koder. Dette kan skyldes at informantene i stor grad brukte tydelige og presise
formuleringer som var forholdsvis enkle & kode. Det kan ogsé henge sammen med at vi har
lik utdanningsbakgrunn og har samarbeidet i mange ér, noe som har gjort oss relativt like i

hvordan vi oppfatter og tolker et meningsinnhold.

Til tross for at vi hadde lest hverandres transkripsjoner flere ganger, la vi merke til at det var
enklere a kode de transkripsjonene som vi hadde skrevet selv, enn de transkripsjonene
masterpartneren var hadde skrevet. Dette kan ha bakgrunn i det Kvale og Brinkmann skriver
om at forskeren begynner meningsanalysen allerede i transkripsjonsfasen (2021, s. 207).
Ettersom vi var best kjent med vére egne informanter og transkripsjoner, og hadde hatt mest

tid til & bearbeide vére egne intervjuer, var det enklere a kode vare egne transkripsjoner.

Vi har brukt Google Disk og Google Docs i alle faser av prosjektet. Det har vart avgjerende
for samarbeidet vart & ha en felles digital plattform med transkripsjoner, koder,
refleksjonsnotater og selve oppgaven. Ved & skrive 1 Google Docs har vi hatt mulighet til &
skrive 1 de samme dokumentene og se hverandres endringer underveis. Det er kun oss og
veilederen var som har hatt tilgang til arbeidet underveis. I det individuelle arbeidet med den
empirin@re kodingen brukte vi kommentarfunksjonen i Google Docs, slik at kodene la seg i
heoyre marg 1 de transkriberte intervjuene. Vi arbeidet deretter sammen og utformet en tabell
for hver transkripsjon, der vi limte inn transkripsjonsutsnitt i én kolonne og kodene vére i

kolonnen ved siden av. Nedenfor folger et eksempel fra en av tabellene:
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Tabell 3.2: Illustrasjon av tabell med transkripsjonsutsnitt og tilherende kode

Transkripsjonsutsnitt

Empirinzer kode

Det var veldig varierende. Noen hadde jo
sett alt av filmer og serier og hert diverse

podcaster og sann, s noen kunne veldig

mye, mens andre kunne nesten ingen ting.

Varierende forkunnskaper om 22. juli

Tabell 3.2 viser et eksempel pa et transkripsjonsutsnitt og den tilherende empirinere koden

som vi utformet felles. Formélet med de empirinare kodene var & skape en bedre oversikt

over det informantene snakket om, uten a gjore en tematisk koding.

Fremgangsmaten for kodingen var forst & kode datamaterialet pa en mer ustrukturert,

empiriner mate, for sd a sld sammen koder og sortere dem inn under tematiske kategorier

(Gleiss & Sather, 2021, s.177). Da vi hadde utformet de empirinare kodene, satt vi igjen

med svart mange ulike koder. Braun og Clarke peker pa at i steg tre av den tematiske

analyseprosessen kommer man frem til bredere temaer som viser seg ved 4 sette sammen de

forste empirinere kodene (Braun & Clarke, 2006, s. 89). Ved & bade identifisere temaer som

kom av kodene i datamaterialet, og & se etter temaer vi kjenner fra teorien, vekslet vi mellom

induktiv og deduktiv koding (Larsen, 2017, s. 24). Vi valgte & kategorisere kodene vére under

to hovedkategorier som vi utledet fra problemstillingen. Vi brukte gronn farge for & markere

“forstaelse av lereplanen og forebygging av ekstremisme og terrorisme”, og gul farge for &

markere “undervisning om 22. juli”. Dette resulterte i at alle kodene som ikke falt under disse

kategoriene ble utelatt fra analysen. I tabell 3.3 viser vi et eksempel pa hvordan vi

kategoriserte sitater og empirinere koder under de to hovedkategoriene vére, markert med

gront og gult:
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Tabell 3.3: Illustrasjon av tematisk kategorisering i tabell

Transkripsjonsutsnitt Empirinzer kode

Men vi som pedagoger har en unik mulighet | Forebyggingsarbeid

til & lure dem unna radikalisering. Men Lererens rolle som forebygger
samtidig er det et ganske harete mil. Hvis en
av elevene mine blir den nye Breivik i
fremtiden, kommer jeg til 4 slutte 1 jobben

min. Da feler jeg at jeg har mislyktes.

Etter vi hadde snakket om hva terrorisme Undervisning om terrorhendelser
var 1 de ulike fagene, hadde vi fagbolker om

blant annet 22. juli og Manshaus.

Tabell 3.3 viser eksempel pé to transkripsjonsutsnitt, og de tilherende empirinare kodene.
Tabellen viser ogsd eksempel pd hvordan vi kategoriserte “undervisning om 22. juli” og
“forstaelse av lereplanen og forebygging av ekstremisme terrorisme” ved & markere

transkripsjonsutsnittene og kodene 1 henholdsvis gult og grent.

Videre samlet vi sitater og koder under tematiske overskrifter (Braun & Clarke, 2006) som vi
senere har anvendt i analysekapittelet. Denne prosessen hadde bade induktive og deduktive
elementer. Noen av kodene i datamaterialet hadde likhetstrekk med temaer 1
forskningslitteraturen, og ble samlet under kategorier med relativt teoretiske navn, for
eksempel “demokratisk resiliens” og “relasjonsbygging”. Dette er en form for deduktiv
koding fordi allerede kjent teori brukes for & strukturere datamaterialet (Gleiss & Sather,
2021). En utfordring man mé vaere bevisst pa ved deduktiv koding er at man star 1 fare for a
tilpasse datamaterialet til det man allerede kan i stedet for & utvikle ny kunnskap, og kan i
denne prosessen miste viktige poenger (Gleiss & Sather, 2021). Dette forsekte vi & unngé
ved a bare bruke teoringre koder og kategorier pa de sitatene som passet til allerede
eksisterende teori, og heller utvikle nye koder og kategorier pa de delene av datamaterialet

som var mindre omtalt 1 litteraturen.

Andre koder var mindre gjenkjennbare i litteraturen, og resulterte i induktive kategorier som

for eksempel “flortefasen” og “alderstypisk atferd”. Kategoriene som vi utledet i denne
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prosessen ble viktige for resten av analysearbeidet ettersom de bidro til & organisere og
sortere datamaterialet pa en meningsfull mate, og utelot de delene av datamaterialet som ikke
var hensiktsmessig 4 ta med videre i analysen (Dalen, 2019; Gleiss & Sether, 2021).
Kategoriene ble et uttrykk for temaer som fremkom 1 datamaterialet, og la 1 stor grad
grunnlaget for det som senere ble delkapitler i analysekapittelet vért. Dette var overgangen til
den siste fasen av Braun og Clarkes tematiske analyseprosess, som er a revurdere og revidere
de temaene man kom frem til i fase tre (Braun & Clarke, 2006, s. 91). Denne siste fasen
gjorde vi flere ganger. Noen temaer ble forkastet, andre kom til, noen ble slatt sammen og
andre ble delt opp. Ved & stadig vende tilbake til datamaterialet og tenke gjennom alt vi
hadde kommet frem til flere ganger, landet vi til slutt pa temaer som vi begge folte oss

fortrolige med.

3.5 Studiens kvalitet

Kvalitet i kvalitativ forskning vurderes pd andre mater enn i1 kvantitativ forskning, men noen
av begrepene fra kvantitativ tradisjon kan likevel vaere hensiktsmessige a bruke (Dalen, 2019,
s. 92). I dette kapittelet vil vi belyse og diskutere studiens validitet, reliabilitet og

overforbarhet.

3.5.1 Validitet

Validitet handler om funnenes gyldighet, og om hvorvidt funnene er til & stole pa (Gleiss &
Sather, 2021, s. 204). I kvalitative studier er det forskeren som er verktoyet for bade
datainnsamling og analyse, og studiens validitet avhenger derfor av forskerens erfaring,
trening og tidligere kunnskap (Patton, 1999, s. 1198). Ettersom vi har begrenset mengde
erfaring med forskning og datainnsamling, har vi lagt stor vekt pd & rapportere detaljer om
datainnsamling, analyse og tolkning av datamateriale. Vi har ogsa reflektert over var egen
researcher bias (Befring, 2015) som handler om at en forsker alltid vil ha en forforstaelse og
en forutinntatthet, og derfor aldri vil vere fullstendig neytral 1 mete med innsamling og
analyse av et datamateriale (Tjora, 2017). P& den ene siden har vi en faglig utdannelse og
interesse som kan gjere at vi har visse oppfatninger om hva god undervisning innebarer. Pa
den andre siden har vi lite erfaring med tematikken i problemstillingen, og vi hadde derfor en

apen innstilling til hva vi ville mate 1 intervjuene.
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Det at vi er to forskere som har samarbeidet om & analysere og tolke datamaterialet er med pé
a styrke oppgavens validitet fordi det har gitt oss anledning til & sjekke selektive oppfatninger
og blind tolkningsskjevhet (Patton, 1999, s. 1195). Som tidligere nevnt, kodet vi forst
transkripsjonene hver for oss, og sa sammenlignet vi kodene vare. Vi ensket & underseke om
vi hadde lik eller ulik forstaelse for datamaterialet, og vi fant ut at kodene vare var sveert like.

Dette gjorde at vi enkelt kunne utforme felles koder.

I studien har vi tatt hensyn til bade deskriptiv validitet og tolkningsvaliditet (Johnson, 2013,
s. 300). For & oke studiens deskriptive validitet har vi forsekt & veere transparente gjennom &
gi noyaktige og detaljerte beskrivelser av forskningsprosessen, bade i metodekapittelet og 1
analysekapittelet. For & eke studiens tolkningsvaliditet har vi veert neye med & skille mellom
vare egne tolkninger og informantenes utsagn. Vi har ogsé sitert informantene direkte i

analysen slik at leseren kan vurdere vare tolkninger i lys av informantenes utsagn.

3.5.2 Reliabilitet

Reliabilitet handler om forskningsresultatenes konsistens og troverdighet, og det behandles
ofte 1 sammenheng med spersmélet om hvorvidt resultatene kan reproduseres pa andre
tidspunkter av andre forskere (Kvale & Brinkmann, 2021, s. 276). I kvalitative studier er ikke
repliserbarhet et krav slik som i kvantitative studier, og i var studie handler derfor reliabilitet
blant annet om hvorvidt intervjupersonen ville endret sine svar 1 et intervju med en annen
forsker. Vi har derfor tatt hensyn til kontrolleffekten, som innebarer at informantene kan bli
pavirket av intervjueren eller selve metoden (Larsen, 2017, s. 29; Kleven, 2014, s. 39).
Ettersom vi er to forskere som har gjennomfert intervjuene hver for oss, kan vi ogsa ha hatt
ulik pavirkning pé ulike informanter. For & begrense kontrolleffekten har vi vart papasselige
med & folge intervjuguiden og la informantene snakke uten & avbryte eller lede dem (Kvale
og Brinkmann, 2021, s. 196). I de situasjonene der vi hadde kjennskap til informantene fra
for, erfarte vi at informantene folte seg trygge pa oss allerede for introduksjonen og
redegjorelsen for samtykke og lagring av data. Slik kan ogsé intervjueren ha en positiv effekt

pa informanten, fordi informanten foler seg trygg til 4 fritt dele sine tanker og refleksjoner.
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Selv om vi hadde en opplevelse av at informantene folte seg trygge i intervjuene, er det viktig
a reflektere over de maktforholdene som gjor seg gjeldende 1 forskningen (Dalen, 2019). Pa
den ene siden kan det argumenteres for at informantene er den sterkere part i prosjektet, i og
med at de er erfarne lerere som sitter pa kunnskap og refleksjoner som vi kan laere av (Dalen,
2019, s. 52). De kan ogsé velge hvilke refleksjoner de vil dele med oss og hva de vil utelate.
Pé den andre siden er det vi som forskere som definerer samtalens tema og spersmal, og som
forskere har vi makt til & beskrive og tolke informantenes opplevelser og meninger (Dalen,
2019, s. 51). Dette er et ansvar vi har tatt pd alvor, og vi har stadig vendt tilbake til
datamaterialet for 4 vaere sikre pd at vi ikke tillegger informantene holdninger eller

refleksjoner som de ikke har gitt uttrykk for.

All kunnskap og forstaelse man kommer frem til i forskning vil kunne vere preget av
forskernes forforstaelse (Dalen, 2019, s. 16), og derfor er det viktig at man reflekterer over
sin rolle og sine oppfatninger i forkant av forskningen (Creswell & Miller, 2000, s. 127). Som
studenter med fire og et halvt ar pa lektorprogrammet bak oss, har vi vaert gjennom store
mengder fagstoff som har relevans for denne studiens tema; bade pedagogisk, sosiologisk og
samfunnsfagdidaktisk. Derfor har vi hatt fokus pa at vi underveis 1 intervjuene og i analysen
er bevisste pa hva vi har lert som “riktig”, slik at vi ikke favoriserer informanter eller utsagn
som er 1 trdd med vér tidligere pensumlitteratur. Men det 4 trekke inn sin egen forforstielse
kan ogsé “apne for storst mulig forstaelse av informantenes opplevelser og uttalelser” (Dalen,
2019, s. 16). Var kunnskap om fenomenene, samt det vi har av erfaring fra praksis og arbeid 1
skolen, kan bidra til at vi i sterre grad er i stand til & forstd og & tolke informantenes utsagn,
og & kunne se dem i lys av aktuell teori. Det viktige her er & veere bevisst pd og a reflektere
rundt de brillene man ser pa materialet med, ikke & forsgke a legge dem fra seg (Dalen,

2019).

3.5.3 Overforbarhet

Funnene 1 denne studien er interessante fordi de sier noe om hvordan lerere tolker og
arbeider med laereplanens formulering om forebygging av ekstremisme og terrorisme. Selv
om funnene ikke kan generaliseres til en sterre lererpopulasjon (Kvale & Brinkmann, 2021),
kan det tenkes at andre lerere kan kjenne seg igjen i refleksjonene som studien belyser, eller

bruke studien som utgangspunkt for egen refleksjon. Dette er viktig fordi leereplanen na
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instruerer samfunnsfaglaerere om & drive forebyggingsarbeid og & undervise om 22. juli
(Utdanningsdirektoratet, 2020b), og én av oppgavene til kvalitative studier er nettopp & kaste
lys over viktige og aktuelle aspekter ved samfunnet (Patton, 1999, s. 1197). A skulle
forebygge ekstremisme og terrorisme kan trygt betegnes som en stor oppgave, og for mange
leerere vil det kunne vaere nyttig & fi innsikt i refleksjonene og erfaringene til andre lerere
som har samme oppgave. En viktig styrke ved kvalitative studier er at de tilbyr en
meningsfullhet som lett kan forsvinne i1 kvantitative studier (Patton, 1999, s. 1207), og vére
funn tilbyr en innsikt i samfunnsfaglaereres tanker og refleksjoner som kan vare nyttig og
interessant for mange. Oppgaven tilbyr ikke bare en beskrivelse av forebygging av
ekstremisme og terrorisme, men formidler ogsa informantenes opplevelser med dette, som i

seg selv kan vere verdifullt (Dalen, 2019, s. 15).

3.6 Forskningsetiske hensyn

Everett og Furseth papeker at all forskning som gjeres med mennesker har etiske
implikasjoner (2012, s. 136). I dette kapittelet vil vi gjore rede for hvilke etiske hensyn vi har

tatt underveis i forskningsprosessen.

Ettersom forskning alltid skal verne om individets rett til frihet og selvbestemmelse, har det
vert viktig for oss & gi informantene mulighet til fritt og informert samtykke (Haugen &
Skilbrei, 2021). Vi har ivaretatt informert samtykke ved & gi dem grundig informasjon om
omfanget av forskningen, hvordan dataene samles inn og hvordan de lagres (Gleiss & Sether,
2021, s. 44). Med henblikk pa informert samtykke, har vi reflektert over at vi i etterkant av
intervjuene har endret ordlyden i problemstillingen. Det er vanlig 4 justere pa
problemstillingen i kvalitative studier fordi den ofte ma tilpasses etterhvert som
forskningsprosjektet tar form. Mélet er at problemstillingen skal henge sammen med resten
av forskningsdesignet, og derfor kan det vaere behov for & endre den for eksempel etter at
datamaterialet er analysert (Gleiss & Sather, 2021, s. 33). Formélet med prosjektet er likevel
uendret, og Haugen og Skilbrei peker pa at dette er noe av det viktigste & gi informantene
informasjon om (2021, s. 54). Informasjonen informantene fikk om databehandling og
personvern er ogsa korrekte, og problemstillingen er dermed det eneste informantene kan sies

a ikke ha fullstendig informasjon om. V1 anser ikke endringen av ordlyd i problemstillingen
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som et problem for forskningen var fordi tema og formal har forblitt det samme, og dataene

kun brukes til det vi har oppgitt at dataene skal brukes til.

Et viktig krav for & innhente samtykke til forskning, er ogsa at informantene har fatt
informasjon om at det er frivillig & delta (Haugen & Skilbrei, 2021, s. 54). Informantene har
fatt informasjon om dette og at de kan trekke seg selv nér som helst, dersom de ensker det.
Denne informasjonen har vi gitt i form av et informasjonsskriv (vedlegg 1) og vi har ogsé
forklart det muntlig i mete med informantene. Ettersom vi rekrutterte noen av informantene
gjennom 4 ta kontakt med avdelingsledere, kan det diskuteres om disse informantene har folt
seg delvis forpliktet til & delta i prosjektet. Haugen og Skilbrei (2021) peker pé at
forskningsdeltakere kan oppleve press til & delta dersom en sjef pdlegger dem det, og 1 vért
tilfelle var det nedvendig & reflektere over dette ettersom vi sendte forespersel om prosjektet
til avdelingsledere, og ikke direkte til leerere. Vi anser likevel ikke dette som et betydelig
problem i vér studie, siden det var informantene selv som tok kontakt med oss og uttrykte at
de onsket & delta 1 forskningsprosjektet. Avdelingslederne var heller ikke involvert

samtykkeprosessen.

Etter at informantene hadde mottatt og lest informasjonsskrivet, og snakket med oss, skrev de
under pa et samtykkeskjema. Disse samtykkeskjemaene har vert oppbevart hos veileder pa
Universitetet 1 Oslo for & sikre at opplysninger om informantene ikke kom pa avveie. Vi har
ogsa vurdert om informasjonen vi har gitt har vert tilpasset etter “deltakernes alder og
modenhet” (Gleiss & Sether, 2021, s. 44). Alle deltakere i prosjektet vart er voksne laerere
med lengre utdannelse, og de fleste av dem har antakeligvis gjennomfert lignende prosjekter
selv. Derfor antok vi at de ville forstd informasjonen vi ga dem om prosjektet. Vi har likevel
vert papasselige med 4 sjekke om informantene hadde spersmal til prosjektet eller om noe

var uklart for dem.

Det har ogsé vert viktig a ta hensyn til konfidensialitet og anonymisering (Gleiss & Sather,
2021, s. 45). Dette hensynet dreier seg i all hovedsak om 4 sikre at informasjonen som
fremkommer 1 prosjektet ikke kan spores tilbake til bestemte personer, altsé at informantene
forblir anonyme, og at personlige forhold ikke avsleres (Gleiss & Sather, 2021, s. 45). I dette
forskningsprosjektet ivaretas dette ved bruk av Nettskjema Diktafon, som serger for at
innspilte lydopptak ikke er tilgjengelige for andre enn oss. Vi har ogsé vert varsomme med &

ikke dele personlig informasjon verken i metodekapittelet eller i analysen som potensielt
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kunne identifisert informantene eller elevene deres. Vi har kommunisert med NSD om dette,
og de radet oss til & vaere varsomme med & gjengi historier om enkeltelever. Dette har vi tatt

hensyn til ved & utelate identifiserbar informasjon om elever fra transkripsjonene og analysen.

Avslutningsvis har vi forsekt & vise aktsomhet for deltakerrisiko. Dette innebzrer at
forskerne skal beskytte deltakerne mot eventuelle uheldige konsekvenser eller belastninger av
forskningen (Befring, 2015, s. 33). Ettersom studien dreier seg om sensitive temaer som
terrorisme, ekstremisme og 22. juli, har det vaert viktig for oss & forberede informantene pa
tematikken 1 intervjuene, slik at det ikke ville oppsta noen overraskelser eller folelsesmessige
belastninger under intervjuene. Vi serget derfor for & formidle tematikken tydelig bade i
foresporselen og informasjonsskrivet. Gjennom samtaler med informantene ble vi
oppmerksomme pa at flere av dem syntes det var folelsesmessig utfordrende & undervise om
22. juli. De syntes likevel at det var positivt at 22. juli var innfert som obligatorisk tema i
Fagfornyelsen, og det virket ikke som de vegret seg for & snakke om 22. juli-undervisning i

intervjuene.
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4 Analyse og diskusjon

I dette kapittelet vil vi presentere datamaterialet vért, og analysere og diskutere det i lys av
det teoretiske rammeverket. Hensikten med kapittelet er & besvare to forskningsspersmal som

vi har utledet fra problemstillingen:

1) Hvordan tolker leererne laereplanens formulering om forebygging av ekstreme holdninger,
ekstreme handlinger og terrorisme?

2) Hvilke tiltak og strategier vektlegger samfunnsfaglererne i forebyggingsarbeidet?

Det forste forskningsspersmalet besvares 1 kapittel 4.1, som tar for seg bade hvordan lerere
tolker lereplanens begreper, og sitt eget ansvar som forebygger. Det andre
forskningsspersmalet besvares 1 kapittel 4.2, 4.3 og 4.4. Kapittel 4.2 tar for seg informantenes
strategier for primarforebygging - forebyggingstiltak rettet mot hele elevmassen. I kapittel
4.3 diskuterer vi hvilke strategier laererne har brukt 1 situasjoner som befinner seg i
grenseland mellom primerforebygging og sekundeaer- og tertieerforebygging, blant annet
hvordan de handterer skjellsord og kontroversielle ytringer i klasserommet. I kapittel 4.4
redegjor vi for informantenes erfaringer med sekundar- og tertierforebygging, og hvilke

strategier de benytter i mate med elever som vekker bekymring.

4.1 Leerernes tolkning av forebygging i leereplanen

I dette delkapittelet vil vi analysere og diskutere hvordan lererne tolker laereplanens
formulering som sier at “[s]Jamfunnsfag skal bidra til at elevene kan delta 1 og videreutvikle
demokratiet og forebygge ekstreme holdninger, ekstreme handlinger og terrorisme. Kunnskap
om terrorhandlingen i1 Norge 22. juli 2011 skal innga 1 opplaeringen om dette”
(Utdanningsdirektoratet, 2020b). Delkapittelet er delt i to: (1) Leaerernes forstielse av
ekstreme holdninger og ekstreme handlinger, og (2) Spenninger i ansvarsfolelse. Forst ser vi
pa hvordan lererne reflekterer over betydningen av begrepene som anvendes i lereplanen.
Deretter ser vi pd hvordan lererne reflekterer over hvem som skal forebygge og hvilket

ansvar laererne har fatt tildelt i den nye lereplanen.
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4.1.1 Leaerernes forstielse av ekstreme holdninger og ekstreme handlinger

For & fa okt forstéelse for hvordan lererne tolker leereplanens formulering om forebygging av
ekstremisme og terrorisme, spurte vi dem hvordan de tolket de aktuelle begrepene i
lereplanen: ekstreme holdninger og ekstreme handlinger. (Utdanningsdirektoratet, 2020b).
Disse begrepene brukes i den aktuelle formuleringen i leereplanen: “Samfunnsfag skal bidra
til at elevene kan delta i og videreutvikle demokratiet og forebygge ekstreme holdninger,
ekstreme handlinger og terrorisme” (Utdanningsdirektoratet, 2020b). Laererne tolket

begrepene svart likt, og Bendiks svar oppsummerer godt hva larerne fortalte:

Bendik: Ja, en ekstrem holdning tolker jeg som pa en mate, en holdning som bryter
mot, hva skal vi si da, en slags grunnleggende etisk normforstéelse i samfunnet, da.
Og som pa en mate ligger ganske langt utenfor det som liksom oppfattes som
akseptabelt. [...] Og samme med handlinger og da, alt fra ordbruk til det er klart det
som er vold, det som bryter med loven, men ogsa nir man liksom uttrykker seg sa
ekstremt at man oppfordrer til bruk av vold, til utestengelse, til krenkende atferd, til
sprakvold overfor andre grupperinger, legninger, religioner og lignende, alt det ser jeg

pa som ekstremt.

Informantenes tolkning av begrepene ligger nart Gereluk (2012) og Gule (2012) sine
definisjoner (se kapittel 2.1). Essensen ligger i en forstéelse av ekstreme holdninger som
posisjoner som bryter med, eller ligger langt utenfor normen, og ekstreme handlinger som
serlig voldshandlinger basert pa disse holdningene (Gule, 2012). Bendik er klar pa at han
oppfatter vold som ekstreme handlinger, men ser ogsé pa utestengelse, krenkende atferd og
“sprakvold” som ekstremt, uten at dette nedvendigvis omfatter handlinger av fysisk vold. Her

nyanserer Bendik seg fra Adam, som mener ekstremisme kjennetegnes av en legitimering av

vold:

Adam: Skolebokdefinisjonen er vel at man aksepterer vold som et middel for &4 nd
malet sitt. Majoriteten har en oppfatning av hva som er legitimt & mene, og hvis du i
tillegg til & mene at vold er legitimt & bruke, og befinner seg i utkanten av hva

majoriteten mener er legitimt & mene, har du vel en ekstrem holdning.
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Det er en pagdende, og kanskje evigvarende, debatt mellom dem som inkluderer en vilje til &
bruke vold i sin definisjon av ekstremisme, og dem som mener ekstremisme ogsé kan vare
ikke-voldelig (Ahmed & Nustad, 2017a). For lerere kan dette ha praktiske implikasjoner ved
at noen vil kunne oppfatte for eksempel hatefulle ytringer i klasserommet som ekstremisme,
mens andre ikke vil det. Om denne oppfatningen vil endre handteringen av ytringen, er
likevel uvisst. Det er viktig & papeke at Adam svarer det han mener er
“skolebokdefinisjonen” pa ekstremisme, uten & avklare om det er dette han selv betegner som
ekstremisme, eller om han ogsé vil inkludere ikke-voldelige handlinger eller utsagn 1
begrepet. I denne oppgaven har vi valgt 4 nyansere mellom ekstremisme og voldelig
ekstremisme, nettopp for & inkludere ikke-voldelige handlinger som for eksempel ekstreme
ytringer, i ekstremismebegrepet (se kapittel 2.1). Svar fra intervjuene antyder at informantene
har omtrent samme forstaelse av ekstremismebegrepet som vi har funnet i litteraturen, og som
vi anvender 1 denne oppgaven. Dermed er sjansen liten for at det skal vare store
misforstielser mellom oss og informantene, og vi har fatt avklart at informantene, med sméa
nyanseforskjeller, snakker om samme fenomen nar de snakker om forebygging av

ekstremisme.

4.1.2 Spenninger i ansvarsfolelse

I intervjuene spurte vi informantene om hvordan de tolket formuleringen om forebygging av
ekstreme holdninger, ekstreme handlinger og terrorisme i Fagfornyelsen og hva de mener at
leerernes oppdrag er. Det viste seg at informantene hadde ulike tolkninger av lereplanens

formulering og ulik ansvarsfelelse. Noen av informantene fortalte at de foler pa et ansvar for

a “plukke opp” elever som viser tegn til radikalisering:

Nina: Man har jo ogsé et samfunnsansvar med a plukke dem opp. Nar man skal jobbe

forebyggende ma man torre & reflektere rundt om det er en ekte trussel.

Nina tolker den nye formuleringen i leereplanen som at lerere har et samfunnsansvar med a
identifisere potensielt ekstremistiske eller radikaliserte elever. Dette samsvarer med
Regjeringens utsagn om at skolen “skal lofte bekymring for radikalisering til politi og/eller

barnevern” (2016). Sara uttrykte derimot en skepsis til om dette ansvaret ber tildeles lererne:
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Sara: Men sa synes jeg jo ogsd at veldig mye - alt kan ikke legges 1 opplaringa, til
rollen vi har, da, i skolen. Det er jo ogsa veldig farlig, syns jeg. For vi er jo
forskjellige, vi leerere, og vi har ikke et sett med materiale, “det her er det dere skal

bruke”.

Sara fortalte at hun synes det er farlig & legge alt ansvaret pa skolen, noe som stettes av flere
litteraturbidrag. Blant annet peker peker Sjoen og Mattsson pé at det bade er etisk
bekymringsverdig og en pedagogisk urettferdighet & pélegge lerere & identifisere potensielle
ekstremister (Sjoen & Mattsson, 2020, s. 221). Flere understreker at det ikke er skolens
oppgave a stoppe elever som er pa vei inn i en radikaliseringsprosess, og mener at skolen 1 all
hovedsak skal drive med primarforebygging (Ahmed & Nustad, 2017a; Lenz, 2020; Sjoen &
Jore, 2019; Sjeen & Mattsson, 2020). Néar laerere har ulike referanserammer og tolker mulige
tegn pa radikalisering ulikt, kan de ifelge Sjeen og Mattsson (2020) std 1 fare for & enten
unnga 4 fange opp radikaliserte elever, eller a feiltolke signaler og dermed feilaktig stemple
elever som ikke er i1 faresonen for radikalisering. Likevel publiserte Justis- og
beredskapsdepartementet i 2015 en nasjonal veileder for forebygging av radikalisering og
voldelig ekstremisme, hvor et av milene er at “forstelinjen gker sin evne til 4 tidlig oppdage
ulike tegn pé negativ utvikling hos enkeltindivid, og samtidig eker evnen til 4 sette inn
relevante tiltak™ (Justis- og beredskapsdepartementet, 2015, s. 3). I veilederen defineres
laerere eksplisitt som en del av ferstelinjen, og er dermed blant dem Justis- og
beredskapsdepartementet ensker skal gke sin evne til 4 oppdage tegn pa negativ utvikling og
sette inn tiltak. Slik forebygging kan vi omtale som sekunder- og tertieerforebygging, en type
forebygging som retter seg mot enkeltindivider med spesifikke tiltak, 1 motsetning til
primarforebygging som retter seg mot hele elevpopulasjonen (Sjoen & Jore, 2019).
Offentlige styringsdokumenters henstilling til leerere om & ogsé drive sekundar- og
tertieerforebygging strider dermed mot faglitteraturens anbefalinger om at leerere kun skal

drive primerforebygging, og bidrar til at leerere som Nina foler p4 mer ansvar.

I intervjuene viste det seg ogsa at informantene tolket laereplanens formulering ulikt med
henblikk pa #vem som skal forebygge. I likhet med Nina, uttrykker Adam et personlig ansvar

for 4 forhindre at elevene radikaliseres:

Adam: Det handler mye om & ansvarliggjere elevene. [...] Men vi som pedagoger har

en unik mulighet til & lure dem unna radikalisering. Men samtidig er det et ganske
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hérete mal. Hvis en av elevene mine blir den nye Breivik i fremtiden, kommer jeg til &

slutte 1 jobben min. Da foler jeg at jeg har mislykkes.

Adam uttrykker en sterk ansvarsfolelse for & forebygge radikalisering, samtidig som han er
tydelig pd at denne forebyggingen ikke er en enkel oppgave ved 4 kalle den et “hdrete mal”.
Det er derfor interessant at Ole tolker lererens ansvar annerledes. Mens de fleste av
informantene tolket formuleringen som at det var lererens ansvar a forebygge, tolket Ole

formuleringen som at det er elevene som skal forebygge:

Ole: Nei assa, det er jo litt sénn nar man far en oppgavetekst sa ser man etter verbene,
“elevene skal delta 1 og videreutvikle demokratiet og forebygge ekstreme holdninger”
og da er det jo elevene som skal ... altsa faget skal bidra til at elevene skal kunne

forebygge ekstreme holdninger, ikke sant.

Denne tolkningen av formuleringen i lereplanen gjor at l&rerens oppgave blir noe
annerledes. Lareren skal ifelge denne forstaelsen ikke “plukke opp” elever slik Nina foler et
ansvar for, men heller utdanne elever som kan forebygge ekstremisme i samfunnet rundt seg,
enten det er hos venner, familiemedlemmer eller andre. Ole var den eneste som eksplisitt
uttrykte at han tolket leereplanen pa denne maten. Hans tolkning av lereplanen fordrer at
elevene er den aktive parten i forebyggingsarbeidet. Dette kan knyttes til Sants deltakende
demokratiopplaering, hvor elevene skal vare aktive deltakere 1 samfunnet, bdde pa og utenfor
skolen (Sant, 2019). Til tross for at det bare var Ole som nevnte denne forstaelsen i samtalen
om lereplanen, viste seg likevel senere 1 intervjuene at alle informantene syntes det var viktig
at elevene hadde ferdighetene til & gjenkjenne og forebygge ekstremisme, og at dette var en

kompetanse de var opptatt av at elevene skulle tilegne seg (se kapittel 4.2.2.1).

Til tross for at leererne hadde ulike oppfatninger om ansvar nar det kom til forebygging av
ekstremisme og terrorisme i lereplanen, var de enige om formalet med lereplanens
formulering om 22. juli 1 undervisningen. Samtlige informanter uttrykte at de mener de har et
ansvar for & formidle historien om 22. juli til elevene, og at det bade er viktig og riktig at

hendelsen har fatt plass i lereplanen:

Sara: Jeg tenker at det er veldig bra, veldig viktig. Ogsa tenker jeg at dette her pa en

mate, den moderne historien, da, og kanskje ogsa fremtiden sin historie. Sa jeg tenker
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det er kjempeviktig, og det tvinger ogsa oss lerere da, til 4 tenke over i sterre grad
okei hvordan kan vi bake inn det her, og fa det inn mer naturlig 1 flere temaer da,

tenker jeg. Men veldig bra.

Som Sara papeker i sitatet ovenfor, har innferingen av den nye lereplanen gjort at
samfunnsfaglaerere nd ma “bake inn” kunnskap om 22. juli i undervisningen sin. Tidligere
forskning viste at elever savnet undervisning om 22. juli (Anker & von Der Lippe, 2015), og
innferingen av den nye lereplanen kan derfor dekke et behov som har veert til stede hos
norske elever. Bendik, som har undervist om 22. juli hvert ar siden hendelsen, var den eneste
som ikke trodde lereplanformuleringen hadde sé stor praktisk betydning fordi han sier “ingen
samfunnsfaglerere ville valgt & ikke nevne det”. Likevel viser Anker og von Der Lippes funn
at dette ikke stemmer (2015; 2016). Noen larere har valgt bort temaet, blant annet fordi
lereplanen har veert fylt med annet innhold som har tatt opp tiden i undervisningen (Anker &
von Der Lippe, 2016). Nar 22. juli na er en obligatorisk del av leereplanen i samfunnsfag
(Utdanningsdirektoratet, 2020b), kan ikke laererne velge bort denne undervisningen lengre,

noe vare informanter synes er positivt.

4.2 Strategier for primzrforebygging

I dette delkapittelet undersoker vi hvilke primarforebyggende strategier laererne vektlegger i
undervisningen. Vi har sortert funnene inn i tre kategorier av strategier for
primarforebygging: (1) Demokratiopplaring, (2) Kunnskap om ekstremisme, terrorisme og
radikalisering, og (3) Inkludering, relasjonsbygging og felelser i undervisningen. Tabell 4.1
viser hvordan vi har samlet strategiene for primerforebygging som informantene nevner i tre

hovedkategorier:

56



Tabell 4.1: Strategier for primarforebygging

Kategori Strategi

ke elevenes ansvarsfolelse for & viderefore
demokratiet

Demokratiopplaering
“Det a snakke sammen og utveksle

meninger kan forebygge radikalisering”

A utvikle ferdigheter til kritisk tenkning og
kildekritikk

Kunnskap om radikaliseringsprosessen

Kunnskap om radikalisering, ekstremisme

: “Ungdommer trenger det som er konkret og
og terrorisme

faktisk for a forsta alvoret 1 det”

Fortellingen om gjerningsmannen

Inkludering, relasjonsbygging og folelser i “Det handlet om 4 ta vare pd hverandre, se
undervisningen hverandre”

“Den folelsesmessige leringen”

4.2.1 Demokratiopplering

Basert pa datamaterialet i denne studien har vi identifisert noen strategier som laererne mener
kan virke forebyggende pa radikalisering og ekstremisme. Tre av disse strategiene har vi
valgt 4 samle under kategorien demokratioppleering: (1) & oke elevenes ansvarsfolelse for &
viderefore demokratiet, (2) trene pé ferdigheter til dialog og diskusjon og (3) a utvikle
elevenes evne til kritisk tenkning og kildekritikk. I dette delkapittelet vil vi redegjore for
informantenes beskrivelser av disse forebyggingsstrategiene, og diskutere dem 1 lys av teori

og tidligere forskning om demokratiopplering.

4.2.1.1 Oke elevenes ansvarsfolelse for a viderefore demokratiet

Den forste strategien som larerne nevner under demokratiopplering dreier seg om & gke
elevenes ansvarsfolelse for 4 viderefore demokratiet. P4 spersmal om hvilke temaer og
samtaleemner lererne underviser om i arbeidet med forebygging av ekstremisme og

terrorisme, svarte flere av informantene at de fokuserer pa demokratiet:
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Adam: Jeg er glad vi tok demokrati og radikalisering i forskjellige bolker. Jeg tror
man trenger noen byggeklosser forst. De trenger & leere hvordan demokratiet er i dag

for de lerer hvorfor det er problematisk at noen ensker & forkaste demokratiet.

Slik vi tolker Adams utsagn, er kunnskap om demokratiet en forutsetning for a forsta hvorfor
radikalisering og ekstremisme er trusler mot demokratiet. Adams utsagn har fellestrekk med
det Stray (2012, s. 22) kaller leering om demokratiet ved at han gir elevene kunnskap som skal
fungere som en grunnstein for videre laering. Nina var ogsé opptatt av 4 verne om
demokratiet, og hun la vekt pé at elevene ma lare & forsta ekstremisme som en trussel mot

demokratiet:

Nina: Sa har vi hatt mye om demokrati og det liberale demokratiet og hvorfor vi ofte
tar det for gitt, og at det ikke ma bli tatt for gitt, fordi det er det terrorister og
ekstremister ofte prover 4 true. [...] For de aller fleste 15 aringer tar det liberale

demokratiet for gitt, at det bare er noe som er.

Nina jobber med & bevisstgjere elevene nar hun vektlegger at demokratiet “ikke ma bli tatt
for gitt”, noe som kan minne om det Stray kaller leering for demokratisk deltakelse (2012, s.
22). Undervisning for demokratisk deltakelse innebaerer holdningsarbeid som skal gjere
elevenes refleksjoner demokratisk forankret (Stray, 2012, s. 23). Néar Nina arbeider med
denne bevisstgjeringen hos elevene, oppfordrer hun dem implisitt til 4 arbeide for &
viderefore demokratiet. I tillegg er hun opptatt av det liberale demokratiet. Kunnskapen som
Adam og Nina vektlegger er en viktig del av den liberale demokratiopplaeringen fordi
kunnskapsrike og rasjonelle borgere ifelge denne tradisjonen er nedvendig for politisk
likestilling (Sant, 2019, s. 664). Dermed kan vi si at Adam og Nina forteller om en
demokratioppleaering som har fellestrekk med Sants liberale demokratiopplering (2019) og
innebarer metoder med laering for demokratisk deltakelse (Stray, 2012).

Nina har, som uttrykt i sitatet ovenfor, en oppfatning av at demokratiet ofte blir tatt for gitt.

Bendik tror at elever kan overse trusler mot demokratiet hvis de tar det for gitt:

Bendik: Ogsé en annen innsikt som er viktig for samfunnsfaglarere i mange ar da, er

at demokrati er ikke noen selvfolge. Jeg tror mange misforstir at demokrati er noe
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som pa en mate, eller jeg tror elever oppfatter demokrati som en selvfolge, og det kan
veere farlig for da kan man unnga 4 se trusler mot demokratiet. [...] S& hdper man da
og tror de at skjenner at det er noe a kjempe for og at det ma gjentas da. Demokratiet

skapes 1 dag og det er en prosess.

Bendik er redd for at elevenes naivitet kan fore til at demokratiet ikke kjempes for eller
videreutvikles fordi man tror at det alltid kommer til & besta. Sara, som jobber pd samme
skole som Bendik, beskrev ogsa elevenes manglende bevissthet rundt demokratiet og deres
rolle i det. Hun tror ikke elevene forstér at de kan spille en rolle i samfunnet og vaere med pé
a sorge for at demokratiet bestar. Hun beskrev, i likhet med Nina, at elever oppfatter
demokratiet som noe som bare er, og mener undervisning om ekstremisme og terrorisme
skaper muligheter for at elevene kan forsta at de ogsa har et ansvar for a viderefore
demokratiet ved at de lerer seg ferdigheter for demokratisk samhandling, et holdningsarbeid

vi tidligere har beskrevet som laering for demokratisk deltakelse (Stray, 2012).

Laererne har til dels ulike beskrivelser av arbeidet med demokratiet og truslene mot det, men
alle beskriver en bekymring for at elevene skal ta demokratiet for gitt. Pa den maten kan vi se
alle leerernes beskrivelser av ekstremisme som en trussel mot demokratiet i lys av Lenz’
demokratifortelling - fortellingen som beskriver angrepene 22. juli 2011 som angrep pa
demokratiet (Lenz, 2018, s. 96). Utsagnene til informantene kan tyde pa at de ensker at
elevene skal leere demokratiske verdier og prinsipper slik at ekstremismen ikke far plass og
ikke far veere en betydelig trussel, men uttrykker samtidig en bekymring for at elevene ikke
forstér sin rolle og sitt mandat. Vi tolker lerernes utsagn som at de ensker at elevene skal fa
kunnskap, holdninger og verdier som oppfordrer dem til & delta i og videreutvikle det liberale
demokratiet, slik ogsé lereplanen peker pé at elevene skal settes 1 stand til
(Utdanningsdirektoratet, 2020b). Dette kan knyttes det til Berhaug beskriver om
samfunnsfaget i et danningsperspektiv: elevene skal utvikles til & bli politisk handlende
subjekter som kan veare kritisk til verden rundt seg og bidra til 4 forandre den (Berhaug,
2005). Lererne uttrykte et onske om elevenes dannelse som samsvarer med Berhaugs politisk
handlende subjekter, ved at de papekte at elevene skal vare aktive deltakere i demokratiet

som serger for & viderefore det.

Oppsummert kan vi si at informantene er opptatt av at elevene skal forstd verdien av det

liberale demokratiet, og at de vil at elevene skal lere a ta ansvar for & viderefore det. De
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fokuserer her pa leering av holdninger og verdier som skal gjore at elevene vil enske & delta i

og videreutvikle demokratiet, noe vi kan betegne som lering for demokratiet (Stray, 2012).

4.2.1.2 “Det 4 snakke sammen og utveksle meninger kan forebygge radikalisering”

Den andre strategien under kategorien demokratiopplaring som fremkom i intervjuene
handler om & trene opp elevenes evne til dialog og diskusjon. I samtaler om dialog i
klasserommet, fortalte Adam at han mener at meningsutveksling kan vere en viktig del av

forebyggingsarbeidet:

Adam: [...] Det 4 snakke sammen og utveksle meninger kan forebygge radikalisering.
Bare det 4 bli anerkjent for sine meninger, da har man kanskje ikke et behov for &

drepe mange mennesker for & bevise at det man mener er riktig.

I sitatet ovenfor uttrykker Adam at han anser dialog som en viktig strategi i
forebyggingsarbeidet fordi elevene far mulighet til & oppleve anerkjennelse, noe han antyder
er viktig for 4 unngé en radikaliseringsprosess. Ogsa Sara fortalte om sitt syn pa
meningsutvekslinger i klasserommet. Hun mener at det er viktig med stor takheyde for

kontroversielle ytringer, slik at elevene ikke mé soke aksept andre steder:

Sara: Men det a skape et klasserom hvor [kontroversielle ytringer] er lov, tenker jeg
er kjempeviktig, for hvor ellers, hvis de ikke far testet seg der, hvor skal de gjore det

da? Det kan jo bli merkere.

Sara ensker kontroversielle ytringer velkommen i klasserommet fordi hun er redd for at
elevene skal utvikle meningene sine 1 en mer radikal, eller “merkere” retning dersom de ikke
far “testet seg” 1 klasserommet. Adam og Saras syn pa dialog kan ses 1 lys av trykkoker-
teorien, en teori som innebarer at dersom radikale meninger blir tatt pd alvor og far komme
frem 1 offentligheten, minker forekomsten av ekstrem vold (Ravndal, 2017). Ravndal fant i
sin studie at land hvor heyrepopulistiske partier og innvandringskritiske stemmer far plass i
den offentlige debatten, har mindre hoyreekstrem vold enn land hvor disse stemmene
undertrykkes (Ravndal, 2017). Den dpne debatten skal etter denne teorien fungere som en
ventil for misneyen med for eksempel hey innvandring, slik at misneyen ikke far mer

ekstreme uttrykk (Smedsrud, 2018). Ravndal hevder at mangel pa dpenhet rundt
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kontroversielle temaer og meninger skaper et mulighetsrom for ekstreme grupperinger som
kan rekruttere andre med lignende meninger (Ravndal, 2017, s. 37), og derfor kan det
argumenteres for at elevene bade ber 4 lytte til og uttrykke kontroversielle meninger i trygge

klasseromsmiljoer.

Der Sara og Adam ensket at elevene skulle fa oppleve a bli hert og akseptert, var Nina og Ole
opptatt av at elevene skulle lere & tolerere, eller i det minste respektere, andre meninger som

matte dukke opp 1 klasseromsdiskusjoner:

Ole: I tillegg ma de respektere at det er en annen side her som kanskje mener det
motsatt av deg, men det betyr ikke at det er noe den andre har misforstatt eller ikke
har kunnskap om, men at vi er s sammensatte, at vi vil ende med & mene forskjellige

ting.

Nina: Jeg tenker jo forst og fremst at det er fordi de far hort pa flere tanker enn sine
egne, at de far utfordret seg selv pa hva de tenker, ogsa satt ord pé det de tenker [...].
Sa tenker jeg det er viktig a modellere hvordan man kan diskutere ting pa en mate
som ikke er krenkende eller hvordan man kan vise ytringsfrihet pa en positiv mate da,

at alle skal fa si det de mener, men at det selvfoelgelig er forskjell pd ulike ytringer.

Det a respektere at det eksisterer andre meninger enn sine egne i et fellesskap man er en del
av, er en viktig komponent i det Lars Iversen kaller uenighetsfellesskapet (Iversen, 2019). I
uenighetsfellesskapet er det viktig at elevene skal komme overens og kunne jobbe mot felles
mal, til tross for sine uenigheter (Iversen, 2019). Lererne fortalte at de arbeidet aktivt med
dialog og diskusjon som metoder for & oppnd denne respekten for divergerende meninger
som Iversen mener er sd viktig. I Sants beskrivelse av agonistisk demokratiopplearing,
anbefales det at leerere skaper rom hvor det er trygt a veere uenig med andre (Sant, 2019), noe
som ogsd er en svart viktig komponent 1 uenighetsfellesskapet (Iversen, 2019). Ole uttrykker
ogsa en viktig komponent i den agonistiske demokratiopplaringen, nemlig at elevene ma
forsta at mennesker med andre meninger ikke nedvendigyvis tar feil eller er motstandere pé
andre arenaer (Sant, 2019). Dialog og diskusjon kan etter dette synet bidra til at elevene bade
utvikler respekt og toleranse for andres meninger, og utfordrer og videreutvikler sine egne
meninger. At elevene far utfordret sine potensielt kontroversielle eller radikale meninger

gjennom dialog om politiske saker, slik Nina nevner, kan ifelge Bjorgo (2015, s. 2) vare en
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effektiv mate & trekke dem ut av en mulig radikaliseringsprosess. Dermed har denne dialogen
som larerne beskriver potensiale til & bdde forebygge og motvirke ekstreme holdninger hos

elevene.

Til tross for at lererne mener at dialog og diskusjon kan vaere gode strategier for forebygging
av ekstremisme, uttrykte Sara et syn pa dagens elever som en “taus generasjon”, og at dette

skaper utfordringer:

Sara: Men sa er det jo, det er sdnn jeg synes det er utfordrende med diskusjon ogsa
for det er, man ma pa en mate, klassemiljoet ma vere bygd ogsa rundt det da. [...] Og
sa er de jo, det blir jo ikke, det er jo en taus generasjon som er vant til 4 fa servert ting,
da. Sa det foler jeg jo kanskje er mer en utfordring og en fare for demokratiet enn noe

annet, egentlig.

Sitatet ovenfor viser at det kan vaere utfordrende & fa elever til & ytre seg 1 diskusjoner. Sara
sin oppfatning av dagens elever som en “taus generasjon” har fellestrekk med Aashamar
(2017) sitt funn om at norske elever sjeldent deltar i meningsbrytning. Det kan veaere flere
arsaker til at elever velger 4 forholde seg tause i diskusjoner. Forstelektor Katarina Blennow
ved Lund Universitet finner blant annet at elever kan unngé a delta i meningsbryting fordi de
er redde for reaksjoner fra de andre elevene i klassen, og redde for 4 bli utestengt fra
klassefellesskapet (Blennow, 2018). I et forebyggende perspektiv er dette problematisk fordi
elevene ikke utvikler nedvendig kompetanse i konflikthédndtering (Aashamar, 2017). Sara
beskrev den lave elevdeltakelsen som en “utfordring og en fare for demokratiet”. Dette kan
tolkes som at hun mener at dialog og diskusjon er vesentlig for demokratiets bestandighet,
slik vi 1 delkapittelet ovenfor diskuterte at flere av informantene er bekymret for. Pastanden
kan ogsa tolkes som at mangelen pa diskusjon og meningsbrytning kan fore til at elevene
utvikler holdninger og meninger 1 lukkede og mer ekstreme miljoer. Ifelge McAvoy og Hess
er det vesentlig 4 fa til gode diskusjoner i klasserommet, ogséd om kontroversielle temaer
(McAvoy & Hess, 2013). De hevder at leerere ma arbeide for en klasseromskultur som
“oppfordrer elevene til & dele konkurrerende synspunkter og & vere respektfullt uenig med
sine leerere og medelever” (McAvoy & Hess, 2013, s. 20, var oversettelse), noe som
impliserer at det & {4 elevene til 4 dele kontroversielle meninger krever at man kontinuerlig

jobber med klassemiljoet.
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Bendik hevdet ogsé at diskusjoner ma ha hey grad av deltakelse dersom de skal vere
hensiktsmessige. Han fortalte at han tror at dialog og diskusjon kan bidra til & forebygge
radikalisering dersom man klarer & skape rom for at alle deltar med de forutsetningene de har.
Dette fokuset pé deltakelse har fellestrekk med det Sant kaller “deltakende
demokratiopplaering” (Sant, 2019, s. 672, var oversettelse). Den deltakende
demokratiopplaeringen innebarer at elevene skal kunne “delta 1 undervisningsaktiviteter, heve
stemmen sin og fa synspunktene sine hort” (Sant, 2019, s. 673, var oversettelse). I likhet med
Sara som frykter konsekvensene av det hun kaller en “taus generasjon”, uttrykte Bendik
viktigheten av at alle, og ikke bare noen fa, deltar i diskusjonene som er ment for 4 forebygge
radikalisering. McAvoy og Hess papeker ogsa at det er avgjerende for gode
klasseromsdiskusjoner at de fleste elevene i klassen deltar i diskusjonen (McAvoy & Hess,
2013, s. 21). Dersom elevene ikke deltar i meningsbrytningen i klasserommet, far de heller
ikke trening 1 4 sette ord pa egne meninger eller & respektere andres meninger og a la seg

utfordre av dem.

Sara sier i sitatet ovenfor at “klassemiljoet ma vere bygd ogsa rundt det da”, noe vi tolker
som at klassemiljoet ma vare bygget opp pa en méte som oppfordrer til diskusjon og som
sorger for at elevene kan diskutere pa hensiktsmessige mater. For & f4 til gode diskusjoner i
klasserommet mener flere forfatterne, pa lik linje med Sara, at klassemiljoet er en avgjerende
faktor (McAvoy & Hess, 2013; Satra, 2021). Flere litteraturbidrag foreslar hvordan et slikt
klassemiljo kan se ut. Blant annet skriver McAvoy og Hess om “det deliberative
klasserommet”, hvor deliberasjon er en type diskusjon som legger til rette for at elevene skal
jobbe sammen for & finne lgsningen pa et felles problem (2013, s. 20). Denne
undervisningsmetoden har mye til felles med det Sant kaller deliberativ demokratiopplaring,
som ogsd fokuserer péd dialog som middel for problemlosning (Sant, 2019). Gjennom det
deliberative klasserommet far elevene ove pa 4 lytte og argumentere, og ikke minst delta i
demokratisk deliberasjon som politiske likemenn (McAvoy & Hess, 2013). Det deliberative
klasserommet har ogsa noen likhetstrekk med Iversens uenighetsfellesskap ved at begge
oppfordrer til respektfull uenighet bade mellom elever og mellom elev og lerer (Iversen,
2019; McAvoy & Hess, 2013). Mélet er at elevene skal dele motstridende synspunkter, fole
seg frie og trygge til & si meningene sine, og i tillegg at de skal komme frem til felles
losninger (McAvoy & Hess, 2013, s. 20). Likevel kan disse beskrives som motsetninger,
fordi deliberative tilneerminger vektlegger konsensus over uenighet (Sant, 2019), noe Iversen

(2019) ikke stiller seg bak.
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I tillegg til & jobbe med klassemiljoet for & skape gode rammer for diskusjon, peker bade
McAvoy og Hess (2013) og Aashamar (2017) pa at lerere ber stille &pne og autentiske
spersmél for & oppmuntre til diskusjon og meningsbrytning i klasserommet. P4 den maten far
elevene mulighet til & komme med sine @rlige meninger og reaksjoner (Aashamar, 2017, s.
49-50; McAvoy & Hess, 2013). Bendik redegjorde ogsé for sine tanker om hva som

kjennetegner en god dialog om ekstremisme og terrorisme:

Bendik: Det som kjennetegner [en god dialog], som jeg tenker da, er at man liksom
tor & prate altsé ter 4 diskutere ut fra sitt eget stasted, sine egne meninger, at man ter a
pa en méte fremme sine meninger om hvordan man skal [forebygge ekstremisme].
[...] S& det handler om frihet i diskusjon, fa med elever, tilrettelegge sénn at de er
aktive, og ikke vaere for styrende, men kanskje vare en tydelig annen da, at man sier
ikke, man kan ikke bare la de diskutere heller, man ma liksom ha en retning pa det,

men man ma ha en grense for lererens liksom innflytelse over diskusjonen, tenker

jeg.

Bendik sier at han er opptatt av frihet i diskusjon fordi elevenes meninger far komme frem
uten at leereren pd noen méate sensurerer dem. Likevel pekte Bendik pa at man ber ha en
styrende retning pa diskusjoner som omhandler ekstremisme og terrorisme og forebygging av
dette. Siden ekstremisme og terrorisme er temaer hvor det lett kan dukke opp kontroversielle
ytringer og hey temperatur, slik Blennow oppdaget i sin studie (Blennow, 2018), kan det
vare hensiktsmessig 4 ha en mer planlagt retning for diskusjonen enn ved andre temaer.
Adam fortalte at da de lerte om radikalisering, ble diskusjonen litt mer styrt enn den

vanligvis blir:

Adam: Vi er veldig opptatt av at vi ikke skal prakke pa dem politiske holdninger. Det
diskuteres om skolen har blitt for venstrevridd, og det er ikke s rart ndr mange lerere
stemmer til venstre, men vi er opptatt av a presentere perspektiver fra ulike sider, og
at de heller selv, gjennom debatt for eksempel, skal {4 komme frem til hva de mener.
Sann sett er radikalisering litt pa utsiden av det leringssynet, fordi vi aktivt oppfordrer

imot.
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Adams sitat kan ses i sammenheng med skolens “normative dilemma” (Ferrer et al., 2019, s.
16) som handler om at elevene oppfordres til & vare kritiske, men ikke til alt. Ferrer et al.
papeker at temaer som det flerkulturelle Norge, det norske demokratiet og FN presenteres
som entydig positivt i norske lerebeker, og at de 1 liten grad blir utsatt for kritisk vurdering
(2019, s. 16). I likhet med dem papeker Adam at undervisningen om ekstremisme og
terrorisme blir mer normativ enn annen undervisning fordi elevene skal bli enige om at
radikalisering, ekstremisme og terrorisme er negative faktorer i samfunnet som ma

forebygges og bekjempes.

Fokuset pé at det skal vare enighet om noen grunnleggende temaer, kan vi kjenne igjen hos
Ezzati og Erdal og deres fokus pé “enhet i mangfold”. De hevder at det mé vare konsensus
om noen grunnregler, men at det innenfor dette ma vare rom for uenighet (Ezzati & Erdal,
2018). Ogsa her ser vi to ulike demokratiforstaelser som folgelig har ulike implikasjoner for
utdanningspraksis. Deliberativ demokratiopplaring innebzrer blant annet & jobbe med
kontroversielle sporsmél i klasserommet og & arbeide med at alle skal inkluderes 1
diskusjonen, men ogsa & na konsensus om den beste lgsningen pa problemet som diskuteres
(Sant, 2019, s. 669). Dette kan vi kjenne igjen i bdde Bendik og Adams mater a styre
diskusjoner pé ettersom de er opptatt av at alle skal delta og at diskusjonen helst ikke skal
lope lopsk. Likevel kan det argumenteres for at en agonistisk demokratiopplaring ligger
informantene enda naermere. En slik tilnerming handler om at det skal vaere trygt & vaere
uenig, og at konflikt verdsettes som noe sunt i diskusjonen (Sant, 2019, s. 678). Det er dette
informantene vare forst og fremst fremhever nar de snakker om diskusjoner i klasserommet.
De vil at alle elevene skal komme med sine egne synspunkter, og lere & respektere andres.
Det er forst nar temaene er kontroversielle at diskusjonen blir noe mer styrt. Slik forebygger
de ekstremisme 1 klasserommet ved a slippe til alle stemmer, men likevel bidra med retning 1

diskusjoner om ekstremisme og terrorisme.

Informantenes utsagn om dialog og diskusjon i klasserommet ledet i hovedsak frem til to
funn. Forst og fremst mente de at dialog og diskusjon kan forebygge radikalisering og
ekstremisme, og at de bruker dette som en strategi i forebyggingsarbeidet. Herunder folger at
de vil lzre elevene sine & diskutere, utvikle og utveksle meninger. De vektlegger at elevene
skal respektere at andre mener noe annet enn dem selv, og at ulike mennesker alltid vil ha
ulike meninger. Elevene skal gjennom diskusjon fi oppleve mestring og aksept for

meningene sine, samtidig som de far utfordret dem. Det forste funnet har likhetstrekk med
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litteraturens fokus pa viktigheten av & eksponeres for andre meninger, og at dette kan bidra til
a forebygge radikalisering (Bjergo, 2015; Iversen, 2019; Lenz, 2020). Det andre funnet er at
selv om de anser bruk av dialog og diskusjon som en god og viktig strategi for forebygging,
mener de at det er utfordrende & fé elevene til 4 torre & ytre det de egentlig mener, og ikke
minst er det utfordrende a fa alle elevene til & delta i diskusjoner. Dette gjelder serlig nar det
er kontroversielle temaer som skal diskuteres. Dette funnet har likhetstrekk med funnet til
Aashamar (2017) om at elever sjeldent deltar i meningsbrytning. Laererne reflekterer ogsa
rundt hvor mye diskusjonen om radikalisering og ekstremisme skal styres, og utfordringen
med & finne en balanse mellom 4 gi elevene frihet i diskusjon samtidig som man skal lede

dem vekk fra ekstreme holdninger.

4.2.1.3 A utvikle ferdigheter til kritisk tenkning og kildekritikk

Den tredje og siste strategien vi har identifisert innen kategorien demokratiopplaering er a
utvikle elevenes ferdigheter til kritisk tenkning og kildekritikk. Flere av informantene nevnte
slike ferdigheter som viktige elementer i arbeidet med & forebygge radikalisering og voldelig
ekstremisme. P4 spersmél om hvordan Nina tenker at leerere kan forebygge ekstremisme og

terrorisme, nevnte hun blant annet kritisk tenkning:

Nina: [...] Og tenke kritisk da. Kritisk tenkning er veldig viktig & eve pé, for det skjer
ikke av seg selv. Jeg tenker de far gvd pé det gjennom de oppgavene og spersmélene

de far hvor de ma tenke kritisk rundt det de leser og de ma begrunne meningene sine.

Forst og fremst hevder Nina at oving pd kritisk tenkning kan bidra til &4 forebygge
ekstremisme og terrorisme. I litteraturen beskrives kritisk tenkning som en viktig del av
primerforebyggingen fordi det setter elevene 1 stand til & vare kritiske til og & kunne motsta
kontroversielt eller ekstremistisk tankegods (Ahmed & Nustad, 2017b; Sjeen & Jore, 2019).
Ahmed og Nustad peker 1 tillegg pé at ovelse 1 kritisk tenkning er avgjerende for at “elevenes
engasjement og idealisme ikke skal utvikle seg til tanker og handlinger som er skadelige for
samfunnet” (Ahmed & Nustad, 2017b). Videre peker Nina pa to komponenter innenfor
kritisk tenkning som hun ensker at elevene skal gve pa. Den ene dreier seg om at elevene skal
ove pa kritisk tenkning gjennom & begrunne meningene sine. Dette kan ses 1 lys av flere
litteraturbidrag som nevner argumentasjon og begrunnede valg som viktige komponenter

innenfor kritisk tenkning (Sant, 2019; Ferrer et al., 2019; Johnson & Morris, 2013). Ferrer et
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al. (2019) og Johnson og Morris (2013) peker pa argumentasjon som en komponent av bade
kritisk tenkning og kritisk pedagogikk, mens kritisk tenkning ifelge Sants liberale
demokratiopplaring er en ferdighet som rasjonelle borgere ma lare for a kunne ta

begrunnede valg (Sant, 2019, s. 664).

Den andre komponenten Nina nevner dreier seg om & tenke kritisk rundt “det de leser”. Dette
kan knyttes til kildekritikk, noe flere av informantene nevnte var en viktig del av
forebyggingsarbeidet deres. I intervjuet fortalte Eline at det a tenke kritisk rundt kilder og
informasjon er noe de arbeider med i1 hennes undervisning. Ole uttrykte at ogsa han arbeider
mye med kildekritikk, og at han er opptatt av at elevene skal reflektere og tenke kritisk over
hvordan de behandler informasjon og hvor den kommer fra. Denne opplaringen er sarlig
framtredende i samfunnsfag, hvor kildekritikk utgjer et eget kompetansemal i leereplanen
(Utdanningsdirektoratet, 2020a). Oles fokus pa a reflektere over hvordan man behandler
informasjon kan vi kjenne igjen i det Eriksen (2018) kaller “analytiske ferdigheter”. Det
handler om at elever mé vare bevisste pa, og lere seg a reflektere rundt, hvordan de
behandler kunnskap og informasjon, i tillegg til & reflektere rundt hvor den kommer fra
(Eriksen, 2018). Ifelge bdde Ole og Eriksen (2018) er det altsd ikke nok at elevene er kritiske
til selve kilden - de ma ogsa vere kritiske til sin egen forstaelse av den og av

meningsinnholdet.

Flere av informantene papekte at kildekritikk er spesielt viktig nar elevene tar i bruk internett
i sgken etter kilder ettersom internett er en stor del av elevenes hverdag bade pa og utenfor
skolen. Adam arbeider pa en heldigital skole og har erfart viktigheten av at elevene laerer

kildekritikk:

Adam: Vi har ikke leerebok, bare iPad, s mye av det elevene finner kommer fra
nettet. Derfor er det viktig & vaere kildekritisk, sa vi snakker mye om kildekritikk. Vi
kunne vaert enda bedre pa 4 peke elevene i riktig retning, men det er litt utfordrende
med en sé digital skole. De googler og tar det forste de finner. Vi har derfor leert mye

om algoritmer.

Adams bilde av sine egne elever stemmer overens med flere studier som finner at elever
bruker et smalt spekter av kilder, og at de ikke leter etter flere og varierte kilder nar de har

funnet den informasjonen de selv mener at de trenger (Austvik & Rye, 2011; Eriksen, 2018).
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Adam beskriver dette som at “de tar det forste de finner”. De siste arene har internett fitt en
storre rolle bdde 1 og utenfor skolen, og noen av skolene er i1 dag heldigitale slik som pé
Adams arbeidsplass. Elever har derfor behov for opplering 1 hvordan de skal forholde seg til
all den informasjonen de mater pa internett. Det samme papekes ogsa i artikkelen fra
Europakommisjonen om media literacy og kritisk tenkning (Europakommisjonen, 2020).
Ifolge Europakommisjonen har gkende bruk av internett revolusjonert utdanningen og livene
til barn og unge, men det utgjor samtidig en reell trussel i form av at det eksponerer unge for
ekstremistiske ideer og hatprat (Europakommisjonen, 2020). Som forebyggende strategi
oppfordrer de derfor skolene til & laere elevene kritisk tenkning og media literacy, noe som
inneberer kritisk forstielse av, og samhandling med, nye og tradisjonelle medier

(Europakommisjonen, 2020).

Slik lererne beskriver sitt arbeid med kritisk tenkning og kildekritikk, ser vi at disse
ferdighetene omtales som noe elevene mé lere tidlig dersom radikalisering skal unngas. Slik
sett kan kritisk tenkning og kildekritikk vare viktige komponenter i primarforebygging og
arbeidet med & utvikle elevenes demokratiske resiliens (Davies, 2016b; Lenz, 2020). Kritisk
tenkning kan ifelge Lenz (2020) ogsa vere en motstandskraft til kompromisslesheten til de
allerede radikaliserte, men bade vére informanter og litteraturen beskriver at dette er trening i
ferdigheter som ligger naermest primaerforebyggingen (Ahmed & Nustad, 2017b). Kritisk
tenkning er ogsa viktig i den kritiske demokratioppleringen hvor maktkritikk og normkritikk
star sterkt. Kritisk demokratiopplaring skal ifalge Sant gjore at elevene kan reflektere over
strukturene rundt seg, og dermed fostre selvtillit og muligheter for frigjering (Sant, 2019).
Etter disse synene kan kritisk tenkning og kildekritikk hjelpe elevene & motsta ekstreme
holdninger de métte mate pa hos venner, pa internett eller andre steder, og kan inng 1

arbeidet med & styrke elevenes resiliens.

4.2.2 Kunnskap om radikalisering, ekstremisme og terrorisme

Den andre hovedkategorien av strategier for primarforebygging som vi har identifisert i
datamaterialet har vi valgt & kalle kunnskap om radikalisering, ekstremisme og terrorisme.
Under denne kategorien har vi identifisert to strategier. Den forste handler om & gi elevene

kunnskap om radikaliseringsprosessen, slik at elevene kan gjenkjenne og handle mot
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radikalisering. Den andre dreier seg om & bruke konkrete eksempler i undervisningen om

ekstremisme og terrorisme for 4 gke elevenes forstielse og alvorsfolelse.

4.2.2.1 Kunnskap om radikaliseringsprosessen

Den forste strategien under kunnskapskategorien handler om & gi elevene kunnskap om
hvordan en radikaliseringsprosess kan se ut, og hva som kan vare viktige kjennetegn. Adam
fortalte at han har hatt fokus pa kunnskap om radikaliseringsprosessen i sin

samfunnsfagundervisning:

Adam: [ samfunnsfag har vi fokusert litt mer pa selve radikaliseringsprosessen, hva
som kjennetegner den sé de kan identifisere og forebygge selv. Hva kan de gjore i
egne liv dersom de ser at et familiemedlem eller en kompis checker av pé en av
“radikalisering-boksene”. Vi har hatt mest fokus pd hvordan man kan forebygge

radikale holdninger hos folk i naer omgangskrets.

Et av malene med undervisningen til Adam er at elevene skal kunne bruke kunnskap om
radikaliseringsprosessen til & selv forebygge radikalisering hos andre mennesker rundt seg.
De skal bade kunne kjenne igjen tegn pa radikalisering og handle dersom de oppdager noen
av dem. Ogsa Sara og Bendik var opptatt av at elevene skal kunne gjenkjenne

radikaliseringsprosessen:

Sara: Den [kunnskapen om radikalisering] spiller jo en viktig rolle ved & gjenkjenne
monsteret, da. Gjenkjenne pa en méte trekk, utsagn som personer har, det 4 pd en

méte oppdage utenforskap, da.

Bendik: [...] Og i forlengelsen av dette malet da er jo at man skal forstd og kanskje
kunne gjenkjenne forhdpentligvis da og ogsa kunne eventuelt agere hvis man ser noe

rundt seg utvikles blant elever.

I likhet med Adam, vektla ogsd Bendik at elevene skal kunne agere dersom de gjenkjenner
tegn til radikalisering hos noen de kjenner. Dette malet har fellestrekk med Oles tolkning av
lereplanen. Han mente at laereplanen sier at det er elevene som skal forebygge radikalisering

(se kapittel 4.1.2). Til tross for at Adam, Sara og Bendik uttrykte en annerledes tolkning av
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lereplanen enn Ole, kom det tydelig frem senere i intervjuene at de ogsé ensker at elevene
skal kunne forebygge ekstremisme og terrorisme. I den sammenheng fortalte de at kunnskap
om radikaliseringsprosessen var noe av det viktigste de kunne formidle til elevene sine, fordi
det vil gi elevene mulighet til & gjenkjenne tegn pa radikalisering og agere. Ifolge Setra og
Stray ser noen larere pa kunnskap som fundamentet for flere av malsetningene de ensker &
oppna (Saetra & Stray, 2019), noe flere av lererne i var studie ogsa ser ut til 4 gjore. Larerne
mener at elevene ma ha kunnskap om radikaliseringsprosessen for & kunne forebygge og
bekjempe den selv, og pa den maten utgjer kunnskapen et fundament. Arneback og Jimte
fant 1 sin studie ut at mange lerere bruker kunnskapsformidling som en mate 4 forebygge
rasisme pa hos elevene sine (Arneback & Jamte, 2021). Tanken var at den riktige kunnskapen
ville forebygge rasistiske holdninger og utsagn hos enkeltelever (Arneback & Jamte, 2021),
men anvendelsen av denne kunnskapen diskuteres ikke. Slik skiller vare informanter seg fra
Arneback og Jamtes; for vare informanter er ikke kunnskapen 1 seg selv en endestasjon -
kunnskapen er verktoyet som elevene mé anvende for & forebygge og bekjempe

radikalisering og ekstremisme hos andre.

I tillegg til kunnskap om selve radikaliseringsprosessen og a lere a gjenkjenne tegn pa

radikalisering, var Ole opptatt av at elevene skulle forsta noen av drsakene til radikalisering:

Ole: Det er ikke det at jeg tror at jeg har en potensiell terrorist i klassen, og sier det til
elevene, men det er dette her med kunnskapen og forstéelsen av hverandre og at det
ogsd handler om inkludering som de jo catcha veldig godt. [...] man skal ogsé ha den
forstéelsen for at det er mange faktorer 1 samfunnet som gjor at sdnne ting kan oppsta

og skje og de faktorene er mennesker rett og slett.

Ole fortalte at elevene forsto at inkludering og utenforskap er viktige faktorer nar det gjelder
radikalisering, og han hadde et enske om at elevene skulle se kompleksiteten 1 slike
prosesser. Ogsé Bendik og Nina ensket at elevene skulle bli bevisst pa kompleksiteten i

radikaliseringsprosesser:

Bendik: Nei jeg onsker at de skal sitte igjen med en bevissthet om at dette er noe som
skjer, altsd at dette er en gradvis utvikling, det er ikke sdnn at man gér og kan se pa en
person “dette er et menneske som er radikalisert og kan bruke ekstreme metoder for

synspunktet sitt”, at man liksom monsteret da, ikke sant. Jeg onsker at de skal se at
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det er noe som skjer i hverdagen vér at det utvikles og at det er viktig & ta tak i tidlig,
og at det er en del av arsakene ikke sant ligger pd a fole seg utenfor, utenforskap altsa
ligger tett med en folelse av & ikke bli hert. [...] S& jeg prover i alle fall & fa de til &
forsté at det var ingen som kunne si dette om nar Anders kanskje var 18 ér da, at “oi
han kommer til & gjere det”, var ingen som klarte & forebygge det og det er liksom
viktig & vite at disse er mennesker og at dette, det star ikke noe tegn pa han. S& vi
prover & menneskeliggjore, si at dette er en utvikling, og det er viktig at pd en méte

forhdpentligvis handle ganske tidlig da.

Nina: Ja, altsd de skal fa ha alle de tankene dine har, og ytre det, og snakke om det,
ogsé er det like det med & for eksempel i den diskusjonen hvor de [elevene] mente at
det & bli radikalisert pa nettet hortes helt tullete ut, at det ble litt sann “du er litt loser
hvis du er sa mottakelig” da, og lede dem gjennom hvordan det kan skje med alle
mennesker. Og da er det veldig viktig at man ikke bare sier “ja men det er feil”
ikkesant, for det er jo selvfolgelig et tema hvor man har individuelle meninger og
tanker. Og sa lede dem gjennom pa en trygg mate fordi det er et vanskelig tema, at

alle skal fole at de far spersmélene sine besvart.

Bendik fortalte at han er opptatt av & menneskeliggjore radikaliseringsprosessen, og 1 likhet
med Nina la han vekt pd a formidle at radikalisering en prosess som kan skje med nesten
hvem som helst dersom de avgjerende faktorene er til stede. Vi tolker av Bendik sitt sitat at
han ensker at elevene skal forstd at mennesker som radikaliseres ikke er onde eller fodt
ekstremister, og at radikalisering er en gradvis utvikling. Informantene vektlegger sérbarhet i
form av opplevelser med utenforskap, diskriminering og frustrasjon som vanlige arsaker til
radikalisering - arsaker vi ogsa finner 1 litteraturen (Bjergo, 2015; Davies, 2016a; Lenz, 2020;
Sjeen & Mattsson, 2020). Dersom elevene greier a se disse sammenhengene, tolker vi at
tanken er at elevene skal se at det finnes mange ulike sarbarhetsfaktorer som kan gjore
mennesker mottakelige for radikaliseringsprosesser, og at radikalisering dermed kan skje med
nesten hvem som helst. Menneskeliggjoringen som Bendik vektlegger, kan tolkes som en
méte 4 gjore elevene mer forstéelsesfulle og mindre dommende i mote med mennesker som
gjennomgar eller er i ferd med & gjennomga radikaliseringsprosesser. Dermed kan det tenkes

at elevene kan inkludere dem 1 stedet for 4 stote dem enda mer bort.
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Leaererne vi har intervjuet er alle opptatte av at elevene skal f4 kunnskap om radikalisering. De
skal forstd radikaliseringsprosessen og noen av arsakene, og de skal lere seg & forebygge og
handle dersom de oppdager tegn til radikalisering hos noen de kjenner. Kunnskap og
kunnskapsformidling er blant de strategiene for forebygging av radikalisering og ekstremisme
som, etter det vi kan se, har fatt minst plass i litteraturen. Likevel ser vi at leererne 1 var studie
anser kunnskapen som en viktig del av deres forebyggingsarbeid. Som diskutert tidligere 1
oppgaven, fokuserer litteraturen pd hvordan /eerere kan forebygge radikalisering og
ekstremisme hos elevene. Det informantene vare snakker om her, er at elevene skal bruke
kunnskap til & forebygge radikalisering og ekstremisme i samfunnet rundt seg - blant venner,
familiemedlemmer og andre i sin omgangskrets. Denne maten & arbeide med forebygging pa
er svaert lite omtalt 1 litteraturen. Gjennom den undervisningen som informantene forteller
om, vil likevel bdde elevene og leererne kunne tilegne seg den ngdvendige kunnskapen for &
kunne gjenkjenne og forebygge radikalisering. Bendik fortalte om en laeringsoppgave hvor
elevene skulle skrive en tekst om hvordan radikalisering kan forebygges, og uttrykte samtidig
at arbeidet med denne oppgaven var laererikt ogsa for leererne - nettopp fordi det ikke finnes
noen fasit pa hvordan man best forebygger radikalisering og voldelig ekstremisme. Slik kan
denne kunnskapsbaserte forebyggingen bidra til & oppfylle lereplanens formulering om

forebygging, enten man tolker det som at det er elevene eller leererne som skal forebygge.

4.2.2.2 “Ungdommer trenger det som er konkret og faktisk for & forsta alvoret i det”

I intervjuene papekte Nina og Ole at elever trenger konkrete eksempler pa ekstremisme og

terrorisme for & forsta alvoret i det, og at 22. juli er et slikt eksempel:

Nina: [22. juli] er jo en veldig konkret hendelse, og en stor hendelse, og jeg tenker at
bade barn og ungdommer trenger det som er konkret og faktisk for & forsta alvoret i
det. For de aller fleste 15-dringer tar det liberale demokratiet for gitt, at det bare er noe
som er, og hvis man bare skulle snakke om [terrorisme og ekstremisme] pa et
overordnet niva uten 4 nevne enkelthendelser, tror jeg man kanskje ikke hadde forstatt
det pd samme méte, eller satt seg inn i det og ensket a forsta det pd samme mate, for

da blir det fjernt da.
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Ole: Og at de dermed trenger den faktaen, trenger faktagjennomganger av 22. juli
fordi de trenger a bli forklart det gjennom et eksempel. Jeg tenker at de er i1 en alder

der de trenger det tydelig og konkret.

Sitatene ovenfor viser at 22. juli bidrar til 4 konkretisere fenomenene terrorisme og
ekstremisme, noe som ellers kan oppleves fjernt for elevene. Ved a bruke 22. juli som
eksempel i undervisningen, kan lerere knytte det fjerne og overordnede begrepet terrorisme
til en hendelse som er sa ner i tid og sted at elevene antakeligvis har et forhold til den forut
for undervisningen. Universitetslektor Erik Ryen peker pé at undervisningen ber ta
utgangspunkt i elevenes egne erfaringer, i noe “nart” som de kan knytte folelser til og som
gir muligheter for innlevelse (2017, s. 52-53). Nér lererne bruker 22. juli i undervisningen,
legger de etter dette synet til rette for at elevene kan bruke sine eventuelle erfaringer og
folelser rundt hendelsen til & bedre forsta fenomenet terrorisme. P4 samme méte som det
fjerne knyttes til det nere, kan denne undervisningen lofte den neere hendelsen 22. juli fra &
“bare” vare en samtale om en tragedie, til 4 bli en samtale pé et hoyere niva om demokrati og

trusler mot demokratiet.

Flere av informantene papekte at 22. juli egner seg spesielt godt som eksempel pa terrorisme,

ekstremisme og radikalisering fordi det er sd naert 1 tid og sted:

Sara: Man har jo pa en mate en gylden mulighet i og med at det har skjedd her, da.
Né begynner det pd en méte andre verdenskrig og holocaust & bli s& langt unna, da,
tidsvitnene er ikke her lenger, besteforeldrene til elevene na er ikke gamle nok, nei. S&

jeg tenker at der har man en gylden mulighet, da. Med at man har tidsvitner fortsatt.

Det at 22. juli er neert i tid og sted, gjor at hendelsen kan knyttes til elevenes liv. Dette
beskriver professor Torben S. Christensen som & knytte undervisningen til elevenes
livsverden (Christensen, 2015, s. 23). Han skriver at formélet med & knytte undervisningen til
elevenes livsverden bade er a gke elevenes motivasjon, og sikre at den kunnskapen de
tilegner seg 1 faget ikke framstar som abstrakt og lesrevet fra deres liv 1 samfunnet
(Christensen, 2015, s. 24). Sara var en av flere som brukte tidsvitne-intervjuer av 22. juli-
overlevende i1 undervisningen sin, noe som ga elevene muligheten til 4 se hendelsen gjennom
gynene til noen som var pa elevenes alder. Ogsa flere av informantene knyttet 22. juli-

undervisningen til elevenes liv. Blant annet fortalte Nina at hun innledet
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undervisningsopplegget med & sperre elevene hva de husket fra 22. juli 2011 og hvor de
befant seg. Gjennom & gjere elevenes opplevelser til en del av undervisningen, knyttet hun
22. juli til elevenes egne liv. Alle informantene ga uttrykk for at nerheten til 22. juli gjorde at
undervisningen ble mer alvorspreget og interessant for elevene. Christensen papeker ogsa at

undervisning som er tilknyttet elevenes livsverden kan bidra til & gke motivasjonen (2015).

Samtidig uttrykte informantene at hendelsen blir gradvis fjernere fra elevenes liv ettersom
arene gar, og at det derfor kan bli mer utfordrende & fa elevene til a forsta alvoret tilknyttet
22. juli. Larerne fortalte i intervjuene at flere av elevene deres husket svert lite fra selve

dagen 22. juli 2011, og at de derfor syntes det var viktig & formidle hva som faktisk skjedde:

Hva onsket du at elevene skulle sitte igjen med etter 22. juli-undervisningen?

Nina: Todelt, at de skulle leere om 22. juli og hendelsene den dagen, for de var jo 4-5
ar da det skjedde, sd de var veldig sma, det er mange som ikke vet s& mye om det som
skjedde. Ogsa var det bevisstgjoring rundt ekstreme holdninger og radikalisering, og

vi tok den rollen som skolen har for & forebygge ekstremisme og sénn.

Dagens og fremtidens elever har i mindre og mindre grad erfaringer fra hendelsen som
lererne kan ta utgangspunkt 1. De erfaringene og folelsene som Ryen (2017) mener det kan
vare hensiktsmessig & bruke i undervisningen, vil snart vaere ikke-eksisterende nar det
kommer til 22. juli. Nar vare informanter forteller at de bruker tid pa & fortelle hva som
faktisk skjedde 22. juli, kan det tyde pa at elevenes erfaringer og folelser ikke er sterke nok til
a kunne bruke som utgangspunkt i undervisningen. Samtidig som det er en hendelse alle
elevene har hort om, krever den gkende avstanden i tid at leererne forst underviser om hva
som skjedde, for de kan lefte temaet til et hayere niva og bruke 22. juli som et eksempel pa

terrorisme.

P& samme mate som 22. juli brukes som eksempel pa terrorisme, brukes historien om Anders

Behring Breivik som eksempel pd en mulig radikaliseringsprosess:
Bendik: Vi jobber vel ganske mye med, hva skal vi si, altsd stopp-punkter da, vi

gjiennomgar kanskje det hendelsesmessige i for eksempel Anders sin

[radikaliseringsprosess], altsa hendelser, stoppe opp hva skjedde, hva kunne vi gjort,
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hvorfor skjedde dette, prever & finne noen punkter som vi diskuterer hva som forer

frem til de hendelsene.

Flere av informantene nevnte at de hadde snakket om Breiviks vanskelige oppvekst 1
undervisningen, og hatt fokus pa hvordan traumer og det & mislykkes pa flere viktige omrader
i livet kan gjere mennesker mer sarbare for radikalisering (Bjergo, 2015; Lenz, 2020).
Informantene var opptatt av at elevene skal ha kunnskap om érsakene til terroren og om
mulige arsaker til radikalisering, og bruker Breiviks historie som et eksempel pa hvordan en
radikaliseringsprosess kan se ut. Eline brukte historien om gjerningsmannen for & trekke
paralleller mellom hans og elevenes oppvekst. Hun sa i intervjuet at mange elever
antakeligvis kan relatere til gjerningsmannens bakgrunn og oppvekst, og at det dermed blir
interessant for dem. Gjennom & papeke overfor elevene at de har vokst opp i samme
geografiske omréde som gjerningsmannen, trakk hun ogsé paralleller mellom
gjerningsmannens liv og elevenes liv. Dette kan ogsa betegnes som a knytte det nare til det
fjerne, selv om Ryen pépeker at naerhet ikke alltid handler om geografi (2017). Likevel
hevder Ryen (2017) at denne undervisningen har potensiale til 4 skape innlevelse, som er

blant de viktigste malene nér man jobber med & koble det nere til det fjerne.

4.2.3 Inkludering, relasjonsbygging og felelser i undervisningen

Den tredje hovedkategorien av forebyggende strategier vi identifiserte i datamaterialet, er det
vi har kalt inkludering, relasjonsbygging og felelser 1 undervisningen. Dette er faktorer
informantene mente kunne ha stor betydning for arbeidet med & forebygge
radikaliseringsprosesser. Den forste strategien vi omtaler i dette delkapittelet handler om &
bygge inkluderende klassemiljoer og gode lerer-elev-relasjoner for & forebygge utenforskap
og ensomhet, noe flere forfattere mener er viktig for et vellykket forebyggingsarbeid (Ahmed
& Nustad, 2017b; Lenz, 2020; Sjeen & Jore, 2019; Sjoen & Mattsson, 2020). Den andre

strategien dreier seg om & vekke elevenes folelser og & gi dem plass i undervisningen.

4.2.3.1 “Det handlet om 4 ta vare pa hverandre, se hverandre”

En av de mest fremtredende strategiene vi identifiserte 1 datamaterialet handler om
inkludering og relasjonsbygging. Informantene fortalte at de hadde stort fokus pa & skape

gode og inkluderende klassemiljoer hvor elevene tar vare pa hverandre:
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Sara: Det har det vart mye snakk om da, at utenforskapet er pa en mate, det er jo
kanskje det storste problemet vi stir overfor, det mener jeg. [...] Det er jo viktig a fole
at man er en del av en helhet i1 en klasse, og sa er det veldig viktig, tror jeg, innafor en
klasse & fole at man har en liten gjeng. Akkurat med dette & teste tanker og idéer, og

uttrykk i meningene sine, s& ma man ogsa vaere trygg pa de man gjer det til, da.

Eline: At de, det ble jo utenforskap som ble liksom hovedmalet, at det er lett & falle
ut, ja, hvordan skal jeg forklare det? Det handlet om 4 ta vare pd hverandre, se
hverandre, torre & gi beskjed nér hvis noen hvis de oppdager at noen har holdninger

som ikke er innafor.

Informantene peker pd utenforskap som et stort problem og noe de jobber med a forebygge.
Ogsa Justis- og beredskapsdepartementet beskriver utenforskap som en utfordring, og skriver
at “[f]elles for mange personer som sgker seg til ekstremistiske miljoer er opplevelse av
utenforskap; & ikke passe inn eller folelsen av & mislykkes pa skolen, blant klassekamerater, i
arbeidslivet, 1 lokalmiljeet eller i samfunnet” (Justis- og beredskapsdepartementet, 2015, s.
15). Flere litteraturbidrag peker ogsa pa ensomhet og utenforskap som viktige arsaker til
radikalisering, og mener at individer som radikaliseres pa grunn av mangel pa sosiale
relasjoner, ikke nedvendigvis har ekstreme holdninger fra for (Bjergo, 2015; Davies, 2016a).
Etter dette synet kan ikke forebygging av radikalisering kun skje gjennom ulike former for
demokratiopplering og holdningsarbeid, men forebyggingen mé ogsé ha en sosial, empatisk

og relasjonsbyggende dimensjon.

For & forebygge utenforskap forteller samtlige informanter at de mener det er viktig at
elevene er en del av det sosiale miljoet 1 klassen, “4 fole at man har en liten gjeng”. Dette kan
ses 1 lys av studien til Arneback og Jimte der de identifiserte relasjonelle handlinger som en
strategi svenske larere bruker for & forebygge rasisme og radikalisering til heyreekstreme
miljeer, hvor mélet blant annet var at elevene skulle bygge positive forhold til bade seg selv
og andre (Arneback & Jamte, 2021, s. 13). Nar Eline peker pé at elevene skal ta vare pa
hverandre, kan det tolkes som at hun er opptatt av at elevene skal ha relasjoner til hverandre
som strekker seg utover det & komme overens. Fallmyr (2017) beskriver at en utviklende
relasjon blant annet fordrer empati, en egenskap som kan tenkes a vere en viktig del av det &

“ta vare pa hverandre”. Informantenes utsagn om at det er viktig med gode klassemiljoer for &
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forebygge radikalisering og voldelig ekstremisme, stettes av Sjoen og Jore som mener
relasjonsbygging og inkludering er det viktigste forebyggende tiltaket i skolen (Sjeen & Jore,
2019, s. 280).

I tillegg til & arbeide med klassemiljoet, var lererne opptatt av & bygge gode laerer-elev-
relasjoner. Sara mente at gode laerer-elev-relasjoner er serlig viktig for elever som star

utenfor det sosiale miljoet pa skolen:

Sara: Sa jeg tror nok relasjoner, det at hvis du ikke har noen andre da, sd kan du

hvertfall ha en god relasjon til leereren din, pa en méte.

Flere litteraturbidrag hevder at elever som ikke har andre venner eller som foler seg alene,
kan vare 1 en mer sarbar posisjon for radikalisering enn andre elever (Bjergo, 2015; Davies,
20164a; Justis- og beredskapsdepartementet, 2015; Lenz, 2020; Sjeen & Mattsson, 2020).
Saras fokus pd & bygge relasjoner med elever som star pa utsiden av det sosiale miljoet kan
pa den maten bidra til at disse elevene opplever tilharighet og ikke har like stort behov for &
soke relasjoner 1 ekstreme miljoer. Til tross for at relasjonsbygging forst og fremst regnes
som en prima&rforebyggende strategi (Sjeen & Jore, 2019), kan det argumenteres for at Sara
naermer seg sekundaerforebygging nar hun vektlegger at disse lerer-elev-relasjonene har
storre betydning for enkelte elever enn for andre. Hun gir likevel ikke uttrykk for at hun har
hatt behov for & rette ekstra oppmerksomhet mot enkeltelever i arbeidet med
relasjonsbygging, men reflekterer over at disse relasjonene kan ha ulik betydning for ulike

elever.

Adam peker videre pd at gode lerer-elev-relasjoner er viktig for & motivere elevene til &

komme pa skolen:

Adam: Jeg tror det er viktig [med gode lerer-elev-relasjoner] for at de skal vere
motivert. At de blir sett og at man slar av en prat med dem i lunsjen i stedet for a sette
seg pé lerervarelset og prate om helgen med kollegaene sine. Sdnne sméting som

bygger gode relasjoner. Det gjor at de har lyst til & komme pa skolen, ikke minst.

Adam forteller at han arbeider med relasjonsbygging fordi han har tro pa at gode relasjoner

og inkludering gjor at elevene fir motivasjon til & komme pé skolen. Vi tolker Adams sitat

77



som at han er opptatt av 4 gi elevene oppmerksomhet, og jobbe med relasjonsbygging utover
den faglige undervisningen. Disse uformelle samtalene som Adam forteller om, mener Krane
er essensielle for relasjonsbyggingen som larerne driver i klasserommene sine (Krane et al.,
2017). Flere av informantene forteller ogsa at de bruker tid pa & smaprate med og a bli kjent
med elevene sine. P4 lik linje med Adam, peker flere studier pa at gode laerer-elev-relasjoner
er viktig for elevenes trivsel og motivasjon, og at det har mye a si for om elevene fullferer
skolegangen eller ikke (Fallmyr, 2017; Krane et al., 2017). Bjorgo (2015) hevder at sjansen
for utenforskap og radikalisering eker for individer med svak utdanning, og det & motivere
elevene til 4§ komme pa skolen og fullfere utdanningen kan derfor vare et viktig

primaerforebyggende tiltak.

4.2.3.2 “Den folelsesmessige leeringen”

Den andre strategien i denne kategorien dreier seg om & vekke elevenes folelser og 4 1a dem
slippe til i undervisningen. Dette fremkom i intervjuene som en interesse informantene hadde.

Adam var opptatt av det han kalte “den folelsesmessige laeringen™:

Adam: Vi jobber mye med den folelsesmessige leringen. Fortelle historier og ikke
bare snakke om ting. [...] Jeg tror at ndr det handler om folelsesmessig lering, er det
viktig & vaere et forbilde, kunne vise folelser og vise hva som preger deg, hvilke

verdier du har og hvorfor du har de verdiene.

Adam beskrev at han legger til rette for at folelser skal f4 komme frem i undervisningen, bade
fra elever og lerere, og ikke bare “snakke om ting” uten at folelsene fér en plass. Ogsa

Bendik la til rette for at det var lov a fole i undervisningen:

Bendik: Sa er jeg av og til litt sdnn bevisst da, prover 4 legge veldig til rette for at det
er lov a fole, serlig i tiden rett etterpd og kanskje altsa fole sterkt pa det, jeg pleier &
apne for at hvis det blir for ille s& kan man gé ut av klasserommet og man mé skjenne

at [22. juli] er et ganske folsomt og vanskelig tema.

Bendik er ikke i like stor grad som Adam opptatt av a vise egne folelser, men ensker at
klasserommet skal vare et sted hvor det skal vaere lov a fole. Serlig i forbindelse med 22.

juli-undervisningen forsgkte han a skape et miljo hvor elevene kunne uttrykke folelser. Ifolge
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Fallmyr innebaerer god folelseshandtering a la felelsene slippe til, la seg berore av dem og
(hjelpe elevene &) forstd hva de betyr (Fallmyr, 2017, s. 49). For Bendik kommer dette til
uttrykk i form av a skape en forstaelse i klasserommet for at det kan dukke opp ulike folelser
nar man snakker om vanskelige temaer som 22. juli, og gi uttrykk for at folelsesmessige
reaksjoner er gnsket. A skape et rom hvor elevene kan uttrykke folelser, er ogsa en viktig
komponent 1 Sants agonistiske demokratiopplaering (Sant, 2019, s. 679). Hun papeker, i likhet
med Adam, at emosjonelle historier kan vare en hensiktsmessig inngang til ulike temaer, og
at folelseslivet til elevene er viktig a anerkjenne (Sant, 2019). I et forebyggende perspektiv
hevder Ahmed og Nustad (2017b) at det er viktig at elevene kan snakke dpent med lererne
sine om folelser for & forebygge mistenkeliggjoring, utenforskap og radikalisering. Klasserom
som er dpne for folelser kan dermed virke forebyggende ved at elevene far oppleve
anerkjennelse for folelser de sitter inne med, og unngér & bygge opp frustrasjon over & ikke

bli hert eller forstatt.

[ intervjuene kom det frem at informantene var sarlig opptatte av bruk av felelser i 22. juli-
undervisningen. Ole fortalte i1 intervjuet at han vektlegger empati og en “okt forstielse for
tragedien”, og vil at elevene skal vaere 1 stand til & mete berorte mennesker pé en
hensiktsmessig mate. Universitetslektor Silje Forland Erdal og ferstelektor Lise Granlund ved
Universitetet 1 Oslo har identifisert fire innfallsvinkler til 22. juli som kommer frem i
leerebeker og undervisningstilbud, hvorav perspektivtaking er én av dem (Erdal & Granlund,
2021). De beskriver at den emosjonelle siden av perspektivtaking handler om & utvikle
empati, 4 “forestille seg hva som ligger bak en handling, eller & kunne leve seg inn i hvordan
et annet menneske har det” (Erdal & Granlund, 2021, s. 142). Slik undervisning kan
potensielt involvere a sette seg inn i folelsene til bdde gjerningspersonen og til ofrene, de
overlevende, de etterlatte og andre berorte, og kan dermed bidra til & utvikle den empatien
som Ole snakker om. I intervjuet med Sara fortalte hun at de viste vitneberetninger fra 22.
juli-senteret 1 klasserommet, en form for perspektivtaking som Erdal og Granlund (2021)
papeker kan vekke sterke folelsesmessige reaksjoner hos bade elever og laerere fordi man
kommer sa tett pa de overlevende. Ut ifra intervjuene ser vi at informantene bruker ulike

former for perspektivtaking for & vekke elevenes folelser i 22. juli-undervisningen.

Erdal og Granlund finner at undervisningsmateriellet de har undersekt ikke legger opp til 4 ta
gjerningsmannens perspektiv (2021, s. 149), men flere av vare informanter fortalte at de

hadde et stort fokus pa gjerningsmannen og hans vanskelige oppvekst. Bendik og Ole var
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blant dem som ville menneskeliggjore radikaliseringsprosessen (se kapittel 4.2.2.1). Slikt
arbeid kan fungere som en form for perspektivtaking, og det dpner for samtaler om
utenforskap, ondskap, psykisk sykdom og ensomhet (Erdal & Granlund, 2021). Erdal og
Granlund peker pa at det & fole empati for Breivik som barn, kan gjere at man utvikler en
forstéelse for at det ligger mer enn ren ondskap bak en del dramatiske hendelser, men at man
likevel ikke sympatiserer med handlingene (2021, s. 149). Gjennom undervisning om
Breiviks oppvekst og opplevelser med utenforskap som nesten samtlige informanter forteller
om, kan elevene utvikle en empati som bidrar til at de forstar hva som ligger bak en handling.
Dette kan bidra til at elevene settes i stand til & forebygge radikalisering og voldelig
ekstremisme fordi de vil kunne utvikle en forstaelse for folelser som kan vere nyttig i mote

med bade egne og andres folelser av ensomhet og frustrasjon.

I tillegg til arbeid med elevenes folelser, fortalte laererne at de 1 forbindelse med 22. juli-
undervisningen matte jobbe med & bearbeide egne folelser. De la ogsa merke til at deres

emosjonelle reaksjoner var sterkere enn elevenes:

Ole: Det er jo ganske faelt, og jeg tenkte ikke over hvor mye det kom til & bli rippa
opp 1 for min egen del. [...] Sa det var interessant, og jeg tror at lerere ber tenke over
det 1 forkant av undervisningen: “Hva opplevde jeg, og hvordan forholder jeg meg
faktisk til dette her?”. Det er noen temaer man skal undervise om som man rett og

slett ma bearbeide litt selv, for a std i det, og for a fa det til.

Sara: Og da merker jeg at jeg blir jo, jeg blir kanskje mye mer preget enn de, ja.

Fordi man husker det sa godt.

Béde Sara og Ole, men ogsd Adam og Eline fortalte at de hadde folelsesmessige reaksjoner
pa egen undervisning under arbeidet med 22. juli som var sterkere enn elevenes. Anker og
von Der Lippes forskning pd lerere og deres valg og erfaringer i 22. juli-undervisning kort tid
etter terroren viste at flere laerere kviet seg for a ta opp angrepet i undervisningen fordi de var
redde for emosjonelle reaksjoner hos elevene (Anker & von Der Lippe, 2016). Vér studie ble
gjennomfert ti ar etter angrepet, og bildet har endret seg. Informantene vare forteller at de er
bevisst pd & la elevenes folelser slippe til 1 undervisningen, og at de forseker & vekke elevenes
folelser, men likevel opplever de at det er de selv som blir mest preget. En av laererne i Anker

og von Der Lippes studie begrunner valget om & ikke undervise om 22. juli med hensynet til
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sine egne folelser (2016), men etter innferingen av Fagfornyelsen er det ikke lengre valgfritt
a undervise om 22. juli (Utdanningsdirektoratet, 2020b). Flere av informantene nevnte 1
intervjuet at det derfor kan vare nedvendig a forberede seg pé sine egne eventuelle

folelsesmessige reaksjoner som kan oppsta 1 undervisningen.

4.3 Situasjoner pa grensen

I lapet av analyseprosessen ble vi oppmerksomme pa at informantene fortalte om en slags
grasone mellom primarforebygging og sekunder- og tertierforebygging. Her inngar blant
annet skjellsord, kontroversielle ytringer og ungdommers trang til 4 teste grenser. Disse
fortellingene har lagt grunnlaget for dette delkapittelet som vi har valgt a kalle “Situasjoner
pa grensen”. I dette delkapittelet vil vi redegjore for og diskutere hvordan informantene

handterer situasjoner med elementer av ugnsket eller problematisk atferd.

4.3.1 Strategier i mote med elever i “flortefasen” og alderstypisk atferd

Nér elevene ytrer noe kontroversielt, bruker statende skjellsord eller kommer med andre
upassende uttalelser, mener noen av lererne at man ma vurdere om det er alvorlig ment eller

ikke:

Eline: I ungdomsskolen si er det jo hormoner som leper lopsk og de kan si ting uten &

tenke seg om, man bare snakker ogsa ja, uten at man tenker seg om.

Bendik: Jeg har jo, man herer jo ord som er jede, homohets og seksuell legning ogsa
blasfemistiske og religionshat, ikke sant, i forhold til det. Sa disse ytringene eksisterer
jo pa ungdomsskolen, og jeg har jo altsa da er det viktig at vi bade prater om det hva
som er bakgrunnen og hva som egentlig blir sagt, pa det (...) S& det er eksempler pa
sann ordbruk som, heldigvis da, eller kanskje mest pa attende trinn, de litt yngre,
slenger rundt som et slags onske om sosial aksept, ofte rundt det der, men etterhvert
som de blir eldre og leerer mer rundt det sa faller det vekk. Etterhvert som man

bevisstgjor pd hva man egentlig sier.
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Béde Eline og Bendik peker pa at elevenes unge alder forer til at de ofte prater uten 4 tenke
seg om. Bendik uttrykker ogsa en oppfatning av at elevene ofte bruker kontroversielle ord og
uttrykk for & seke sosial aksept. Bendik sin strategi i mote med elever med slike ytringer er &
gd 1 dialog med elevene og gjere dem bevisst pd hva de faktisk sier. Samtidig mener han at
det meste faller bort av seg selv etterhvert som elevene blir eldre. Begge informantene
uttrykker at denne typen oppfoersel er normalt 1 en viss alder. Sjoen og Mattsson (2020) peker
pa at slik atferd ofte er en del av overgangen fra barn til voksen hvor det & teste grenser og
utvikle meninger er prosesser som ogsa foregar i klasserommet og pa skolen for gvrig. Adam
har ogsé observert denne alderstypiske atferden, men han ser likevel at noen elever utforsker

det som ikke er “lov” i sterre grad enn andre:

Adam: De er i en alder hvor man flerter med det som ikke er lov, for eksempel
rasisme, fordi man ikke skjenner konsekvenser eller alvoret. Man klarer ikke alltid
skille mellom alvor og spek. Noen elever florter med konspirasjonsteorier. Jeg vet
ikke om de synes det er spennende, eller om tenker at de ser noe som ingen andre ser,

men jeg har aldri fryktet at noen elever har kommet lengre enn i “flortefasen”.

Adam uttrykte, i storre grad enn de andre informantene, en bekymring for at elevene skal
interessere seg for konspirasjonsteorier eller rasisme. Han brukte begrepet “flortefasen” om
elever som tester ut tanker og holdninger som ikke oppfattes som akseptable i samfunnet. Til
tross for at han ikke har bekymret seg for at elever har kommet lengre enn til det han kaller
flortefasen, uttrykte Adam at det kan vere vanskelig & skille mellom spek og alvor. Han
begrunnet ogsa delvis denne atferden med elevenes alder, noe vi kan knytte til det Sjoen og
Jore kaller “ungdomsopposisjonell atferd” (Sjoen & Jore, 2019, s. 276, vér oversettelse). De
peker pa at ytringer som kan vare uttrykk for slik ungdomsopposisjonell atferd, kan bli
feiltolket som faresignaler pé radikalisering. Faren med en slik feiltolking er at man som
leerer star i fare for a feilstemple elever som radikaliserte eller potensielt radikaliserte, og
dermed skape et skille mellom den enskede og den ikke-enskede eleven (Sjoen & Jore, 2019,
s. 276). Ahmed og Nustad (2017b) peker ogsa pa at feiltolking av signaler kan fore til en
opplevelse av mistenkeliggjoring, og at dette kan svekke tilliten og forholdet mellom elev og
leerer. Etter dette synet er det derfor viktig at det som Adam kaller “flortefasen” ikke tillegges

for stor vekt og forer til mistenkeliggjoring.

82



Som strategi i mote med slik alderstypisk atferd, peker flertallet av informantene pé at
elevene ma fa lov til & ytre tankene sine i klasserommet og at leereren mé vere i dialog med
elevene. Ifolge Sjoen og Mattsson er det viktig at elevene far ytre seg fritt fordi denne
utviklingen fra barn til voksen kan forstyrres dersom laererne ikke skaper rom for alle slags
ytringer og meninger (Sjoen & Mattsson, 2020). A tillate annerledeshet og et mangfold av
meninger er avgjerende for at elevene skal fole at klasserommet er en trygg atmosfare, og
elevene ma kunne uttrykke meningene sine til leereren (Ahmed & Nustad, 2017b). Denne
tilneermingen kan ogsa sees 1 lys av Christer Mattssons empatiske nysgjerrighet. For Mattsson
er det viktig at man forseker & bli kjent med elevene sine, anerkjenner deres folelser og gér 1
dialog flere ganger for & forsgke a utvikle elevens holdninger og mater & bruke spréket pa
(Mattsson, 2019). Ogsé Fallmyr pdpeker viktigheten av a forstd folelsene som ligger bak
atferden, siden elever med problematisk atferd eller problematiske ytringer kan oppleve en
atferdskorrigering som en folelseskorrigering (Fallmyr, 2017). Nér informantene forteller om
a tillate alle slags ytringer i klasserommet og mete dem med dialog, er dette i trdd med en
rekke litteraturbidrags mater & lose utfordrende situasjoner pd (Ahmed & Nustad, 2017b;
Fallmyr, 2017; Mattsson, 2019; Sjeen & Mattsson, 2020).

Samtidig kan det vere utfordrende for lereren & hindtere slike ytringer i spontane
situasjoner. Dette kommer til uttrykk hos Sara, som fortalte at man som larer kan bli

“overrumpla” av elevenes ytringer:

Sara: Det er hele tiden den overveiinga om pd en méte hvorvidt man skal avfeie da,
eller la det fa enda mer plass. Kjempevanskelig, og man blir jo ofte ogsé litt sénn

overrumpla, pa en mate man er ikke forberedt pd det ofte, da.

I kapittel 4.2.1.2 har vi sett at Sara er svart opptatt av elevene skal f& mulighet til & teste ulike
tanker og meninger 1 klasserommet. Likevel var hun den som 1 sterst grad uttrykte usikkerhet
mellom to motstridende strategier for handtering av kontroversielle ytringer, og er her inne pa
et dilemma 1 klasserommet. Claudia Lenz og undervisningsleder i Rafto-stiftelsen Solveig
Moldrheim peker pa at det er viktig 4 bade vaere stottende overfor den som blir krenket, og &
ivareta relasjonen til den som trkker over streken (2019). De mener at en av utfordringene
ved nulltoleranse, eller som Sara sier “4 avfeie ytringen”, er at det kan skade lerer-elev-
relasjoner og veare til hinder for bade kritisk selvrefleksjon og for & endre de

bakenforliggende arsakene til atferden (Lenz & Moldrheim, 2019). Til tross for at Sara dpner
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for & avfeie ytringen, ga hun flere ganger i intervjuet uttrykk for at det métte veere rom for

kontroversielle ytringer i klasserommet.

I intervjuene ble vi introdusert for en tredje strategi for handtering av kontroversielle ytringer.
Ole fortalte at han konfronterte en elev etter at vedkommende uttrykte at “mennesker som
stemmer pa det politiske partiet Redt bare er misunnelige fordi de ikke har en jobb der de

tjener greit med penger’”:

Ole: Jeg gjorde det tydelig bade i plenum og etterpd pa tomannshind med eleven at
det ikke var greit, at sant sier vi ikke. Jeg skjonte at denne eleven og noen andre
oppfattet dette som en litt sterk reaksjon, men nei jeg bare tenkte at her ma jeg bare
gjore et eksempel. For jeg er jo ny her pé skolen, sa da fér jeg bare vise dem pa en
ganske tydelig méate hva jeg forventer, rett og slett (...) Sa det ble et ekstra sterkt

signalt at, ““oi ja nd ble hun faktisk satt pa plass at leereren for det hun sa der”.

Ole sin mate & hindtere kontroversielle ytringer pa, skiller seg fra de andres informantenes.
Han fortalte om en mer direkte tilneerming hvor han satte eleven pa plass, og ville gjore et
eksempel for & illustrere hva slags sprakbruk han forventer i sitt klasserom. Det er viktig a
papeke at Ole fortalte om et enkelttilfelle, og at det er uklart om dette er en gjennomgéende
strategi 1 hans laererpraksis. Likevel kommer det frem av intervjuet at han i denne situasjonen
hadde en mer irettesettende tilneerming enn de andre informantene. P4 den maten skiller han

seg fra Mattssons (2019) empatiske nysgjerrighet.

Det er ogsa viktig & pdpeke at Ole bruker flere strategier. Ved 4 slé ned pa ytringene han
oppfatter som ugreie, beskytter han de elevene som er til stede i klasserommet og eventuelt
kan krenkes av ytringen. Det er flere hensyn & ta ndr man handterer kontroversielle ytringer.
Mattssons (2019) empatiske nysgjerrighet omfatter 1 all hovedsak hensynet til eleven som har
ytret seg, mens Oles strategi ogsd omfatter hensynet til resten av klassen. Dette kan ses i lys
av Odin Lysaker, professor 1 etikk, og Henrik Syse, professor og filosof, (2016) sine normer
for diskusjoner, hvorav verdighet er den forste. Verdighet dreier seg om at “alle ytringer bor
veaere basert pa en anerkjennelse og dermed tilskriving av etisk status til andre” (Lysaker &
Syse, 2016, s. 117, var oversettelse). For Lysaker og Syse handler verdighet om at
anerkjennelsen av den andre mé vare et grunnleggende etisk ideal, (2016, s. 117) og at man

ikke skal snakke nedsettende om andre. Det kan argumenteres for at eleven med ytringen om
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Radt-velgere ikke omtalte disse med verdighet, og dermed bret en norm for diskusjon. Ogsa
Mattsson (2019) pdpeker at ytringer hvor intensjonen er & sare noen ikke ber tillates i
klasserommet. Til tross for at eleven kanskje ikke hadde til intensjon & sare noen, kan det
tenkes at ytringen likevel hadde denne effekten. Oles irettesettende strategi hadde dermed
potensiale til & beskytte verdigheten til Radt-velgere generelt og de i klasserommet som

potensielt folte seg krenket spesielt.

Selv om Mattssons dialogbaserte strategi har likhetstrekk med andre forfatteres strategier
(Fallmyr, 2017; Gjelsvik & Bjergo, 2018; Sjeen & Mattsson, 2020), er det ikke konsensus
om at dette er den beste tilneermingen til kontroversielle ytringer. Mari Brenna Vollan og Dag
Eivind Undheim Larsen hevder at vi ikke har empiri som bekrefter den tidligere nevnte
trykkokerteorien om at ekstreme holdninger ma luftes for & kunne utfordres og bekjempes
(Vollan & Larsen, 2018). Lenz og Moldrheim peker ogsa pa at en avfeiende og irettesettende
strategi, slik Ole benytter seg av, kan vere effektiv for a stoppe symptomene og fore til en
varig atferdsendring (Lenz & Moldrheim, 2019). Likevel mener Lenz og Moldrheim at det er
lite som tyder pa at en slik tilneerming vil endre holdningene som ligger bak atferden, og man
risikerer at atferden bare oppherer i lererens nerver (Lenz & Moldrheim, 2019). For 4 drive
varig forebygging av kontroversielle ytringer og holdningene som ligger bak dem, mener de

derfor at det er mest hensiktsmessig med en utforskende og dialogbasert tilneerming.

4.4 Strategier for sekundar- og tertizerforebygging

I dette kapittelet vil vi redegjore for informantenes erfaringer med sekundar- og
tertieerforebygging. Informantene vare forteller at de 1 all hovedsak driver med
primarforebygging og papeker at de har liten erfaring med radikaliserte eller ekstremistiske
elever. Likevel forteller enkelte av informantene om enkelthendelser der elever har kommet
med ytringer eller utvist atferd som har gjort dem bekymret, og som de dermed bestemte seg

for 4 felge opp.

4.4.1 “Sa hadde han jo jeevlig merke tanker pa en méte”

Pé spersmal om de noen gang har blitt bekymret for elever som de tror kan vere i1 faresonen

for radikalisering, svarer de fleste informantene at de har fa erfaringer med dette, og at det
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som har dukket opp av kontroversielle ytringer stort sett har gatt over (se kapittel 4.3).

Likevel forteller Bendik at han er redd for at noen av elevene skal falle ut av skolen:

Bendik: Jeg tror faktisk, skal vi si med den klassen jeg har nd, kanskje har noen
tilfeller som noen begynner 4 falle ut, sdnne tilfeller som at skulking eker, for min del
sé har jeg tatt det enda litt mer alvorlig, satt av litt mere tid, tatt dem til meg. Er litt
bekymra for et par elever som kanskje, ikke at det er noe tegn til det nd, men det er
klart kanskje de er litt mye borte, bruker mye tid pa nettet, uten at de har gjort noe sa
har vi tatt det ganske alvorlig, vi har satt av mye tid, mye oppgaver, provd a vare toff

til & liksom sette av mye tid til & diskutere og prate, ikke liksom jage fremover.

Bendik beskriver at han tar elevene til seg, og antyder dermed at nare relasjoner mellom
elevene og han som larer kan bidra til & oke elevenes motivasjon, noe ogsé Fallmyr (2017)
peker pa. Han héper at dette kan vaere med pa & hindre eller forebygge skulking og
utenforskap, som ifelge Justis- og beredskapsdepartementet er tegn det er viktig & vere
oppmerksom pa (Justis- og beredskapsdepartementet, 2015, s. 16). Relasjonsbygging regnes
som en viktig strategi for & forebygge radikalisering og voldelig ekstremisme (Sjoen & Jore,
2019). Bendik forteller ogsa at han gar i dialog med disse elevene som han er bekymret for,
en strategi han tidligere har nevnt at han mener kan vare effektiv for forebygging av
radikalisering (se kapittel 4.2.1.2). Ogsé Mattsson beskriver at dialog er et verktoy lerere kan
bruke 1 mote med elever som ytrer uakseptable holdninger (Mattsson, 2019), eller i1 dette

tilfellet elever som utviser bekymringsverdig atferd.

Sara forteller om en situasjon der en elev leverte en oppgave med konspirasjonsteoretisk

innhold og kildebruk, og om viktigheten av & koble pa flere fagfelt:

Har du noen gang mott pd elever med ekstreme eller radikale holdninger som har
gjort deg bekymret?

Sara: Ja, én gang, i [arstall]. Da var det, det var, jeg hadde vel norsk, jeg, i den
klassen. Sa var det en kollega som sendte meg en engelsk heldagspreve der det oppsto
veldig mange kilder som vi reagerte pé, som gjorde oss litt sann bekymra. Kildene var
veldig s&nn konspirasjonsteoretiske, hoyrevridde, amerikanske, da. Fox News. Ja,
mange sanne kilder, og teksten han skrev ogsé da var pa en méte... hadde det vaert en

annen elev, sa kanskje vi ikke hadde reagert pd samme mate. Pa kildene tror jeg vi
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hadde reagert, men da dette her ogsé var en elev som allerede var ganske sann merk
til sinns og litt sdnn utstett fra resten av gruppa pd en mate, sa reagerte vi da. Og da
tok det da tok vi, jeg var bare en sdnn derre det her ma vi ta videre, s ble det tatt
videre. Med bade kontaktlerer og var det sosiallaerer, tror jeg. Og det endte jo med at
han, det viste seg jo da, at nar han fikk snakke littegrann om det, s& hadde han jo
jevlig merke tanker pa en mate, og ble satt i kontakt med BUP ogsé. Men sé er det jo,
det var jo et refleksjonsniva pa han ogsé som var veldig interessant, da. Han er jo
absolutt ikke dum, sant. S& nei det var, det var spesielt, og det var mest skremmende
at han, hvordan hadde han funne de kildene liksom, at det har skjedd utenfor denne

skrivesituasjonen, pa en mate. Men det er jo den eneste gangen.

Da eleven vekket bekymring, folte Sara og den andre lereren pa et ansvar for a plukke opp
denne eleven, og & “ta det videre” til faggrupper med andre kompetanser enn lererne. Ogsa

Ole har sett seg nedt til & kontakte radgiver:

Ole: Jeg husker jo en elev ... jeg husker ikke helt hva som skjedde, men vi sa i alle
fall fra til radgiver at her er vi bekymra, her er det sa mye nazi-symboler og

barneporno.

Béde Sara og Ole har sttt i situasjoner hvor de har kontaktet andre fagpersoner pa grunn av
bekymring for enkeltelever og deres potensielle radikaliseringsprosess. Dette kan tyde pa at
de foler pé et ansvar for & plukke opp elever i faresonen, men ikke opplever at de har den
riktige kompetansen til & folge opp elevene selv, eller ikke foler at oppfelgingen er deres
ansvar. De sender dermed elevene sine videre til andre som de mener har bedre forutsetninger
for 4 felge opp elevene. Ole uttrykker at han ikke helt husker hva som skjedde, noe som kan
tyde pa en holdning om at hans jobb var gjort da faresignalene var oppdaget og eleven
“plukket opp”. Han har tydelig ikke blitt involvert i den videre prosessen med den aktuelle
eleven. Bendik, Sara og Ole driver her det vi kaller sekundarforebygging - innsats rettet mot
enkeltelever som man anser star i faresonen for radikalisering (Sjoen & Jore, 2019). Her er
det ikke lenger de brede tiltakene mot hele elevmassen som gjor seg gjeldende, men mer
spesifikke og mélrettede tiltak mot enkeltelever. Informantenes ansvarsfolelse og handlinger i
mote med elevene de opplever stér i faresonen for radikalisering, stemmer overens med Sjoen
og Jores funn om at mange larere foler pa et ansvar for at elevene ikke radikaliseres (Sjoen &

Jore, 2019). Likevel overlater de tertierforebyggingen (Sjeen & Jore, 2019) til andre
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fagpersoner.

Som allerede diskutert i kapittel 4.1.2, finnes det noen spenninger mellom hva litteraturen
mener skal vaere lerernes oppgave, og hva lererne selv foler ansvar for a gjere. Lenz (2020),
Ahmed og Nustad (2017a), Sjeen og Jore (2019) og Sjeen og Mattsson (2020) er alle blant
dem som mener at lerere i all hovedsak skal drive primerforebygging, og at det ikke er deres
ansvar a plukke opp potensielt radikaliserte elever. Det disse litteraturbidragene derimot ikke
gir noen svar pd, er hva lerere skal gjore dersom de oppdager, slik som Ole, nazi-symboler
og barneporno, eller mer subtile tegn pa radikalisering, som Sara og Bendik. Naturlig nok vil
mange lerere komme til & plukke opp og “ta det videre” nar de oppdager faresignaler for
radikalisering hos elevene sine, i stedet for 4 bare ignorere det. Litteraturen anbefaler at
laerere ikke skal /efe etter faresignaler, men gir ingen anbefalinger til leerere som kommer over
disse faresignalene, og foler seg forpliktet til & viderebringe bekymringen. Slik sett
undervurderer litteraturen lerernes rolle i klasserommet, hvor godt de kjenner elevene sine og

hva de kan komme til a plukke opp, enten de vil det eller ikke.
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S Avslutning

Formalet med denne studien er & gi innsikt i hvordan seks samfunnsfagslarerne tolker og
arbeider med laereplanens formulering som sier at “[s]Jamfunnsfag 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, 2020b).

Problemstillingen vér har vert: Hvordan tolker og arbeider et utvalg samfunnsfagleerere med
leereplanens formulering om forebygging av ekstreme holdninger, ekstreme handlinger og
terrorisme? For & besvare problemstillingen utledet vi to forskningsspersmal: 1) Hvordan
tolker laererne leereplanens formulering om forebygging av ekstreme holdninger, ekstreme
handlinger og terrorisme? 2) Hvilke tiltak og strategier vektlegger samfunnsfaglaererne i

forebyggingsarbeidet?

I kapittel 5.1 vil vi presentere hovedfunnene vare og gi noen didaktiske implikasjoner basert
pa det vi har funnet. Funnene i denne studien sier noe om hva et utvalg samfunnsfaglaerere
tenker om arbeid med forebygging av radikalisering og ekstremisme pé skolen og 1
samfunnsfaget, og sammen med litteraturen kan de gi noen rad for skolens praksis. Funnene
vére antyder ogsa noen mangler i forskningslitteraturen om forebygging av radikalisering og

ekstremisme 1 skolen. I 5.2 vil vi derfor presentere noen forslag til videre forskning.

5.1 Oppsummering av hovedfunn og didaktiske implikasjoner

I den forste delen av analysen ensket vi & belyse hvordan lererne tolker leereplanens
formulering om forebygging av ekstremisme og terrorisme. Vare funn indikerer at leererne
tolker leereplanens formulering ulikt nar det gjelder ~vem som skal forebygge ekstremisme og
terrorisme, og at de derfor foler ulik grad av ansvar for a forebygge selv. Flertallet av
informantene tolket leereplanens formulering som at det er samfunnsfagsicerere som skal
forebygge ekstremisme og terrorisme blant elevene sine. Denne tolkningen av lereplanen
samsvarer med blant annet Justis- og beredskapsdepartementets nasjonale veileder for
forebygging av radikalisering og voldelig ekstremisme, som plasserer lerere 1 “forstelinjen”

for forebygging (2015). Til tross for at flertallet tolket lereplanen pa denne méten, var det én
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av informantene som tolket leereplanen som at det var lerernes oppgave a gjore elevene i
stand til & forebygge ekstremisme og terrorisme. Disse funnene viser at lereplanen kan tolkes
pa ulike mater. Funnene viser ogsé at dersom lereplanen skal tolkes slik sistnevnte gjor, er
det motstridende anmodninger 1 leereplanen, nasjonal veileder og forskningslitteraturen. Den
nasjonale veilederen og forskningslitteraturen er tydelige pé at leerere skal drive
primerforebygging for & minimere risikoen for at elevenes radikaliseres, mens lereplanen
kan tolkes som at leerere kun skal gi elevene ferdigheter til selv & kunne forebygge

ekstremisme og terrorisme.

I tillegg til & drive primarforebygging mente flere av informantene at det ogsé er laerernes
oppgave a “plukke opp” elever som har blitt, eller star i fare for 4 bli, radikaliserte. En av
informantene var derimot skeptisk til hvorvidt dette burde vare laererens ansvar. All
forskningslitteratur vi har studert understreker at det ikke er skolens oppgave a stoppe elever
som er pa vei inn i en radikaliseringsprosess, og mener at skolen i all hovedsak skal drive
primerforebygging (Ahmed & Nustad, 2017a; Davies, 2016a; Lenz, 2020; Sjeen & Jore,
2019; Sjeen & Mattsson, 2020). Til tross for dette skriver Regjeringen at “[s]kolen har ansvar
for 4 lefte bekymring for radikalisering til lokalt politi og/eller barnevern hvis eleven er under
18 ar” (Regjeringen, 2016), og flere av informantene vére har vert involvert i situasjoner der
elever har vekket bekymring pa grunn av ytterliggaende holdninger eller ytringer. I disse
situasjonene er det leereren som har mattet viderefore saken til rddgiver og skoleledelse
ettersom det er de som har oppdaget elevens bekymringsverdige holdninger og ytringer.
Disse funnene antyder, i likhet med Sjeen & Jores funn, at det er god grunn til & tro at lerere
kan mete pé elever med ekstremistiske holdninger, og at det derfor trengs mer forskning pa

sekundeer- og tertieerforebygging i skolen (Sjoen & Jore, 2019, s. 272).

De forste funnene vére antyder at leererne driver med primarforebygging i
samfunnsfagundervisningen. I den andre delen av analysen ensket vi derfor a belyse hvilke
tiltak og strategier lererne benytter i undervisningen for & forebygge ekstremisme og
terrorisme pa primarniva. De strategiene for primarforebygging som vi har identifisert i
datamaterialet har vi samlet under tre hovedkategorier: (1) ulike former for
demokratiopplering, (2) kunnskap om radikalisering, ekstremisme og terrorisme, og (3)

inkludering, relasjonsbygging og felelser i undervisningen.
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Flere av lererne uttrykte bekymring for at elevene tar demokratiet for gitt. De mente derfor at
elevene ma fa innblikk 1 hvilke trusler demokratiet stir overfor, og hvorfor det er
problematisk at noen prover & forkaste demokratiet. I tillegg viser funnene vare at leererne
onsker & fremme dialog, diskusjon og kritisk tenkning 1 undervisningen fordi de mener at
disse ferdighetene kan minimere risikoen for radikalisering. Ifolge dem far elevene gjennom
dialog og diskusjon utfordret synspunktene sine og utviklet begrunnede meninger. I tillegg
fir de trening 1 konflikthandtering, og de tilegner seg ferdigheter de kan bruke for & delta i og
videreutvikle demokratiet. Informantenes synspunkter er i stor grad stettet av litteraturen pa
feltet (Aashamar et al., 2018; Arneback & Jamte, 2021; Davies, 2016b; Iversen, 2019; Lenz,
2020; Mattsson, 2019). Informantene beskriver ogsa at de ensker a styrke elevens evner til
kritisk tenkning, og de understreker at kritisk tenkning og kildekritikk er serlig viktig i
forbindelse med ekende bruk av internett og sosiale medier. I litteraturen beskrives kritisk
tenkning som viktig for & sette elevene i stand til & foreta en vurdering av informasjon og
informasjonskilder, slik at de blir mer motstandsdyktige mot ekstremt og konspiratorisk
innhold (Ahmed & Nustad, 2017b; Austvik & Rye, 2011; Eriksen, 2018;
Europakommisjonen, 2015; Sjoen & Jore, 2019). Disse strategiene kan alle knyttes til det &
bygge elevenes demokratiske resiliens (Davies, 2016¢; Lenz, 2020). Sett i lys av litteraturen,
kan funnene vare peke péd at samfunnsfaglarere har muligheter til & drive primerforebygging

gjennom ulike former for demokratiopplering.

I tillegg var leererne opptatt av & formidle kunnskap om radikalisering, ekstremisme og
terrorisme. Ifolge informantene kan denne kunnskapen hjelpe elevene & gjenkjenne tegn pé
radikalisering og bidra til & forebygge det. I analysen fant vi at informantene brukte kunnskap
om 22. juli for & eksemplifisere og konkretisere begrepene ekstremisme og terrorisme, og at
de brukte fortellingen om gjerningsmannen for & eksemplifisere en radikaliseringsprosess.
Leaererne brukte disse eksemplene i undervisningen for & knytte det nere til det fjerne, slik
Ryen (2017) beskriver, og for at elevene skulle forsté alvoret i tematikken. Gjennom a
inkludere elevenes egne opplevelser i undervisningen, knyttet de ogsa 22. juli til elevenes liv,
noe som kan ha fellestrekk med Christensens begrep elevenes livsverden (2015). Flere av
informantene pépekte at naerheten i tid og sted gjorde at undervisningen om 22. juli béde var
preget av alvor og engasjement. Samtidig papekte informantene at elevenes unge alder gjorde
at noen av dem hadde f& minner og lite kunnskap om 22. juli, og at de derfor syntes det var
viktig 4 undervise om selve hendelsen. Informantenes fortellinger tyder pa at den ekende

avstanden 1 tid til 22. juli gjer at hendelsen bade nd og i fremtiden ikke oppleves like “naer”
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for elevene som for lererne, og at det derfor kan veare hensiktsmessig & gjennomga hva som
faktisk skjedde 22. juli 2011 for man lofter temaet til en diskusjon om radikalisering,
ekstremisme, terrorisme og trusler mot demokratiet. Flere av lererne fortalte ogsa at de
opplevde undervisningen om radikaliseringsprosessen som lererik selv, og at samspillet

mellom dem og elevene bidro til at ogsd lererne satt igjen med ny kunnskap.

Som primaerforebyggende strategi var laererne ogsé svert opptatte av inkludering,
relasjonsbygging og foelelser 1 undervisningen. De uttrykte, i likhet med blant andre Bjergo
(2015) og Davies (2016a), at utenforskap kan bidra til at individer blir mer sérbare for
radikalisering og ekstremisme. Derfor jobber de med relasjonsbygging og inkludering som
forebyggende strategier. Informantene fortalte at de arbeider mye med & bygge relasjoner til
elevene sine, bade for & vaere en trygg omsorgsperson for dem, og fordi gode larer-elev-
relasjoner kan motivere dem til & komme pa skolen, noe Fallmyr (2017) ogsa papeker.
Leaererne arbeider med klassemiljoet for at alle elevene skal kunne finne sin plass, ha venner
og vaere en del av et fellesskap, slik ogsa Justis- og beredskapsdepartementet (2015) papeker
er viktig for 4 forebygge radikalisering og ekstremisme. I tillegg understreket lererne
viktigheten av & skape et rom hvor elevene kan uttrykke folelser og laere & reagere pa
hensiktsmessige mater. Evnen til & forstd og hdndtere egne folelser kan ifelge litteraturen
gjore elevene mer bevisste pa egne folelsesmessige reaksjoner og dermed gjore dem mindre
sarbare for radikalisering (Fallmyr, 2017; Winans, 2012). I likhet med Sjeen og Jore (2019),
ga flere av informantene uttrykk for at relasjonsbygging og inkludering er det viktigste

forebyggende tiltaket i skolen.

I den tredje delen av analysen redegjor vi for lerernes fortellinger om situasjoner som
befinner seg i en grasone mellom primarforebygging, og sekundaer- og tertieerforebygging.
Informantene uttrykte en oppfatning av at kontroversielle ytringer ofte skyldes en
alderstypisk atferd hvor man tester grenser og “florter’” med det kontroversielle. I
héndteringen av kontroversielle ytringer, papeker lererne derfor at ytringene ma vurderes
med hensyn til elevens alder og rolle i klassen. Denne tankegangen samsvarer med Sjoen og
Jores pastander om at ungdomsopposisjonell atferd ikke ma tillegges for stor vekt (2019).
Videre peker funnene vére pa at de fleste informantene mener at den mest hensiktsmessige
méten & mote kontroversielle ytringer pé er med en utforskende og dialogisk tiln@rming som
har fellestrekk med Mattssons “empatiske nysgjerrighet” (2019). Disse informantene fortalte

at de pleier a gé 1 dialog med eleven som kommer med den kontroversielle ytringen, og at de
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prover a finne ut hva som ligger bak den og eventuelt forseke & endre holdningen. Likevel
papeker en av informantene at det kan vare utfordrende med en slik tilnerming fordi leereren
kan blir “overrumpla” av elevens utsagn. Hun papeker derfor at leereren ma overveie om
ytringen skal avfeies eller f4 plass i samtalen. En av informantene skiller seg ut med en mer
konfronterende tilnaerming hvor han “setter eleven pa plass”. Lenz og Moldrheim (2019)
papeker at en slik tilnaerming kan bidra til & beskytte de som blir krenket av ytringen, men at
den ikke nedvendigyvis vil bidra til & endre elevens holdninger. Informantenes fortellinger
impliserer dermed at det finnes mange ulike mater & handtere kontroversielle ytringer pa, og

at man som laerer mé gjore en vurdering i forhold til bade eleven og situasjonen.

I den fjerde delen av analysen har vi belyst lerernes erfaringer med og tanker om sekunder-
og tertieerforebygging. Til tross for at informantene har begrenset erfaring med radikaliserte
elever, har noen av de statt i situasjoner hvor de har blitt bekymret for enkeltelever. Flere av
leererne mente at det er deres ansvar & “plukke opp” potensielt radikaliserte elever. Funnene
tyder pa at dette innebaerer & identifisere hvem disse elevene er og sende dem videre til andre
instanser pa skolen, som radgiver eller skoleledelse, eller i andre tilfeller, barne- og
ungdomspsykiatrien. Informantene sitter dermed med en ansvarsfolelse som delvis samsvarer
med den oppgaven som Justis- og beredskapsdepartementet (2015) har palagt dem. Likevel
mener laererne, i likhet med litteraturen, at de ikke har ansvaret for 4 avlere allerede
radikaliserte elever ekstreme holdninger (Ahmed & Nustad, 2017a; Lenz, 2020; Sjeen &
Jore, 2019; Sjeen & Mattsson, 2020). Informantene har valgt & sende disse elevene videre til
radgivere, skolehelsetjeneste og BUP, noe som kan tyde pa at de ikke foler at de har

kompetanse til & folge opp disse elevene og drive avradikalisering selv.

5.2 Forslag til videre forskning

Forskningen pé forebygging av radikalisering og voldelig ekstremisme i skolen utvides hvert
ar, og vi vet mer 1 dag enn vi gjorde for bare noen ar siden. Likevel tyder vér forskning pa at
noe kunnskap fremdeles mangler, og at enkelte aspekter ved forebyggingsarbeid gjenstér &
utforske. For det forste fokuserer litteraturen hovedsakelig pa hvordan /eerere driver eller bor
drive forebyggingsarbeidet i skolen (Ahmed & Nustad, 2017a; Arneback & Jamte, 2021;
Lenz, 2020; Sjeen & Jore, 2019; Sjoen & Mattsson, 2020), men 1 den norske lereplanen star
det at elevene skal settes 1 stand til & forebygge (Utdanningsdirektoratet, 2020b). Sa vidt vi
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vet finnes det lite eller ingen forskning pd hvordan lerere gir elevene kunnskap til selv &
forebygge radikalisering og ekstremisme blant venner og bekjente. Vi anser det som rimelig &
tenke at dagens elever og dermed morgendagens voksne skal vere i stand til 4 forebygge
radikalisering og ekstremisme dersom forebyggingsprosjektet skal lykkes. Pa den maten
legges ikke alt ansvaret pa lerere og skolen. Det er derfor behov for forskning som fokuserer
pa hvordan laerere kan utdanne forebyggende individer som kan bidra i til at faerre mennesker

radikaliseres.

For det andre er det stor enighet i litteraturen om at laerere i all hovedsak skal drive
primarforebygging, og det finnes mange anbefalinger til hvordan dette kan gjores (Ahmed &
Nustad, 2017a; Arneback & Jamte, 2021; Davies, 2016a; Lenz, 2020; Sjoen & Mattsson,
2020). Likevel viser var studie at laerere ogsé foler et ansvar for & drive sekundar-, og til en
viss grad tertierforebygging, noe ogsa Regjeringen skriver er skolens ansvar (Regjeringen,
2016). Litteraturen frarader dette blant annet fordi det kan skade lerer-elev-relasjoner og
fordi det ligger utenfor leereres kompetanseomrade (Lenz, 2020; Davies, 2016a), men
kommer ikke med anbefalinger eller rad til laerere som faktisk meter pé radikaliserte eller
potensielt radikaliserte elever. Til tross for at litteraturen frardder sekundeer- og
tertierforebygging, kan ikke lerere ignorere bekymringer og faresignaler, og litteraturen ma
anerkjenne at leerere kjenner elevene sine godt nok til at de kan komme til & oppdage elever
som stér i fare for & radikaliseres. Vi mener derfor, i likhet med Sjeen og Jore, at det er behov
for mer forskning pa sekunder- og tertieerforebygging i skolen fordi det er sannsynlig at
lerere kan mete pa elever med ekstreme holdninger (Sjoen & Jore, 2019). Forskningen ber
ogsa gi radd og anbefalinger til leerere som ser seg nadt til & drive sekundaer- og

tertieerforebygging.

For det tredje finnes det lite storskala forskning pa 22. juli-undervisning i norske klasserom.
De siste arene har en rekke masteroppgaver undersekt ulike aspekter ved 22. juli-
undervisning, ekskursjoner til Uteya og 22. juli-senteret i Oslo, og 22. juli i leerebeker (Berg,
2021; Ertresvag, 2021; Remman, 2021; Rauken; 2021, Saxlund, 2021; m. fl.), men
masteroppgaver har begrenset omfang, kapasitet og ressurser til radighet. I storre skala er
Anker og von Der Lippe (2015; 2016) de som er mest kjent for & ha forsket pa 22. juli i
klasserommet, men denne forskningen kan regnes som utdatert tatt i betraktning hvor lenge
det er siden den ble publisert, og pafelgende endring i bade elevgruppe og lereplan.

Forskningsprosjekter med mer omfattende kapasitet og midler ber undersgke hvordan 22. juli
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brukes i norske klasserom etter innferingen av Fagfornyelsen, og perspektivene til bade

lerere og elever ber komme frem.

5.3 Avsluttende ord

Vi haper at denne oppgaven kan bidra til & skape samtaler om samfunnsfaglareres rolle og
ansvar i arbeidet med a forebygge radikalisering, ekstremisme og terrorisme. Gjennom
arbeidet med denne oppgaven har vi fétt innblikk i et samfunnsproblem som strekker seg
utover lererens kompetanse, og vi har innsett at leererne har fatt en stor oppgave i den nye
lereplanen for samfunnsfag pd ungdomstrinnet. Slik det papekes i Nasjonal veileder for

forebygging av radikalisering og voldelig ekstremisme stér leerere 1 “forstelinjen” for

forebygging (Justis- og beredskapsdepartementet, 2015), og vér forstielse etter arbeidet med

denne oppgaven er at tematikken ber belyses 1 storre grad bade i leererutdanningen og pa

arbeidsplassene. Vi har likevel fatt fortellinger fra vare informanter som tyder pd at lererne

gjor sitt ytterste for & lase den oppgaven de har blitt tildelt. Arbeidet med masteroppgaven har

vart bide interessant og givende, og det har gitt oss innsikt og erfaringer som vi vil ta med

oss videre inn i egen laererpraksis.
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7 Vedlegg

Vedlegg 1: Informasjonsskriv og samtykkeskjema

Vil du delta 1 forskningsprosjektet

“22. juli og forebygging av ekstremisme og terrorisme”

Dette er et sparsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formélet er & undersagke Avordan
samfunnsfagleerere forstar fagets mdl om d forebygge ekstremisme og terrorisme, og hvordan de

bruker 22. juli i undervisningen for d nd dette malet.

I dette skrivet gir vi deg informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebzre for deg.

Formaél

Formalet med prosjektet er 4 underseke hvordan lerere forstar og underviser i mélet om a
“[...] forebyggje ekstreme haldningar, ekstreme handlingar og terrorisme”
(Utdanningsdirektoratet, 2020). Vi ensker & undersgke hva lerere gjor for a bidra til &
forebygge ekstremisme og terrorisme, og hvordan undervisning om 22. juli inngér i dette
arbeidet. Problemstillingen vi har utformet er “Hvordan forstér et utvalg samfunnsfaglerere
fagets oppgave med & forebygge ekstremisme og terrorisme, og hvordan bruker de 22. juli i

undervisningen for & nd dette malet?”

Forskningsprosjektet skal leveres som masteroppgave i samfunnsfagsdidaktikk pa

lektorprogrammet til Universitetet i Oslo.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Universitetet 1 Oslo er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor fir du spersmal om & delta?
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Du far spersmél om 4 delta fordi du underviser i samfunnsfag péd 10.trinn. Vi ensker &

intervjue totalt seks samfunnsfagslarere som arbeider i Osloskolen.

Hva innebarer det for deg 4 delta?

Hvis du velger & delta i prosjektet, innebarer det at du deltar pé et 30-40 minutters langt
individuelt intervju. Opplysningene som samles inn 1 intervjuet vil hovedsakelig innebare
dine refleksjoner, erfaringer og tanker rundt undervisning om 22. juli og forebygging av
ekstremisme og terrorisme. Du vil mate én av oss til intervjuet, og det vil bli tatt lydopptak

og notater under intervjuet.

Det er frivillig a delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger & 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 &

trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formélene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi

behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

e Kun vi to og eventuelt var veileder vil ha tilgang til dine opplysninger.

e Navnet og kontaktopplysningene dine vil vi erstatte med fiktive navn eller med en
kode som lagres pa egen navneliste adskilt fra gvrige data. Datamateriale vil 1
tillegg lagres pa UiOs server som er utilgjengelig for alle andre enn oss to.

e Personopplysninger vil anonymiseres og makuleres slik at informasjonen ikke vil

kunne spores tilbake til deg.

Hva skjer med opplysningene dine nér vi avslutter forskningsprosjektet?

Opplysningene anonymiseres ndr prosjektet avsluttes/oppgaven er godkjent, noe som etter
planen er juni 2022. Dine personopplysninger og lydopptak fra intervjuet vil bli slettet ved
prosjektslutt.

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

Pé oppdrag fra Universitetet i Oslo har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at
behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med

personvernregelverket.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres 1 datamaterialet, har du rett til:
e innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og & fa utlevert en kopi av
opplysningene
e 4 fé rettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende
e 3 fi slettet personopplysninger om deg

e 4 sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Hvis du har spersmal til studien, eller ensker & vite mer om eller benytte deg av dine
rettigheter, ta kontakt med:
e Universitetet 1 Oslo ved Lise Granlund
o Epost: lise.granlund@ils.uio.no
o Telefon: 92680265
e Vart personvernombud: Personvernombudet ved UiO. E-post:

personvernkontakt@ils.uio.no.

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

Med vennlig hilsen

Prosjektansvarlig

(Veileder) Studenter

Lise Granlund Hannah Angvik Ferden / Tora Dalheim
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Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet 22. juli og forebygging av ekstremisme

og terrorisme, og har fatt anledning til a stille spersmal. Jeg samtykker til:
e 4adeltaiintervju

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet, ca. juni

2022.

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 2: Intervjuguide

22. juli og forebygging av ekstremisme og terrorisme

Intervjuguide

Samtalen:

Tid: Intervjuet varer i ca. 45 minutter.

Tematikken for intervjuet:

Intervjuet kommer til & handle om terrorisme-, ekstremisme- og 22. juli-undervisning, og
hvordan man kan drive med forebygging i samfunnsfagsundervisningen. Her er
forskningsspersmalet vart: (Legg lapp med forskningsspersmal pa bordet)

1. Forst vil jeg stille noen spersmal om undervisning du har gjennomfert om
ekstremisme og terrorisme, og hvordan dere har jobbet med det temaet 1
klasserommet.

2. Savil jeg stille noen spersmél om 22. juli-undervisning.

3. Til slutt ensker jeg a snakke om hvordan man kan jobbe med forebygging pé ulike
mater.

Bare prov a svare sd godt du kan, og ikke ver redd for & si fra hvis det dukker opp spersmal

som det er vanskelig & svare pa.

Samtykke:

Anonymitet og retningslinjer ved taushetsplikt:

I hele oppgaven forblir du som informant anonym. Du vil {4 et fiktivt navn, og skolens navn
og plassering vil ikke nevnes. Unnga & omtale elever eller kollegaer direkte slik at de kan bli
gjenkjent. Du kan trekke deg fra prosjektet nér du vil. Da kontakter du meg pé e-post eller
telefon.

Lydopptak og oppbevaring av lydfiler:

Vi tar lydopptak ved hjelp av UiO-programmet Nettskjema. Her lager man et prosjekt, og
lydopptaket blir tatt p4 appen Nettskjema Diktafon, som direkte kobles til prosjektet. Etter at
lydopptaket er avsluttet, lastes det direkte opp i vart Nettskjema og kan ikke spilles av pa
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mobiltelefonen. Lydfilene oppbevares i dette programmet. Samtykkeskjemaene oppbevares
hos veileder.
Samtykke:

Dette er samtykkeerklaeringen. Den ma jeg ha underskrift pa for vi starter.

Har du noen spersmal for vi begynner?

Start lydopptak.

Learerbakgrunn:

Kan du fortelle litt om utdannelsen din og om din erfaring som lerer 1 skolen?
Hvilke fag underviser du i?

Kan du fortelle litt om skolen og elevgruppen (uten a nevne enkeltelever)?

Hvordan vil du beskrive leringsmiljoet 1 samfunnsfagsklassene dine?

Forebygging av ekstremisme og terrorisme:

Innledning
e Kan du fortelle litt om undervisning du har hatt om ekstremisme og terrorisme (men
ikke nedvendigvis spesifikt om 22. juli) tidligere?

o Har du noen opplegg du kan fortelle meg om?

o Hva var milet med denne undervisningen? Hva gnsket du at elevene skulle
sitter igjen med?

o Huvilke temaer/vinklinger valgte du & undervise om, og hvorfor?

o Hvilke undervisningsmetoder brukte dere, og hvorfor? (samtaler, skriftlig
produkt, film, lesing av tekster)

o Hyvilke kilder brukte du, og hvorfor?

e Hvordan forstir du formuleringen i det tverrfaglige temaet demokrati og
medborgerskap i leereplanen som sier at Samfunnsfag skal bidra til at elevene kan
delta 1 og videreutvikle demokratiet og forebygge ekstreme holdninger, ekstreme
handlinger og terrorisme. Kunnskap om terrorhandlingen 1 Norge 22. juli 2011 skal
inngé i opplaeringen om dette”?

o Hva tenker du er ditt oppdrag?
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o Har du diskutert med kollegaene dine hva dette innebaerer? Hva har dere
snakket om 1 sé fall?
o Dette star under det tverrfaglige temaet “demokrati og medborgerskap”: Hva
slags mennesker/medborgere er det du ensker & utdanne?
Hvordan underviser du relatert til dette lereplanmélet? (“gjore rede for arsaker til og
konsekvenser av terrorhandlinger og folkemord, som holocaust, og reflektere over
hvordan ekstreme holdninger og ekstreme handlinger kan forebygges”™)
o Har du eksempel pé en leringsaktivitet, et samtaleemne eller en oppgave som
har som formal & virke forebyggende?
o Hva tolker du som en ekstrem holdning og en ekstrem handling?
o Hva tenker du skiller “ekstreme handlinger” og “terrorisme”?
o Har dere diskutert dette med kollegaer? Hva diskuterte dere?
Jobber dere med forebygging av ekstremisme og terrorisme tverrfaglig, og/eller i
andre fag enn samfunnsfag?
Har du noen gang mett pa elever med ekstreme/radikale holdninger som har gjort deg
bekymret?
o Hvordan héndterte du denne situasjonen/Hvordan ville du handtert en slik
situasjon?
o Hvordan ser du pé kontroversielle ytringer i klasserommet? Mulighet eller

utfordring?

22.juli-undervisning:

La oss snakke litt om 22. juli-undervisning:

22. juli har blitt innfert 1 leereplanen under “demokrati og medborgerskap”. Hva
tenker du om at det né er obligatorisk a undervise om 22. juli?
Underviste du om 22. juli feor den nye lereplanen kom?
o Huvis ja, hva valgte du & undervise om (hvilke temaer/vinklinger)?
o Hyvis nei, hvorfor ikke?
Kan du fortelle om 22. juli-undervisningen du har hatt denne hesten?
o Hyvilke temaer/vinklinger valgte du & undervise om, og hvorfor?
o Hvilke undervisningsmetoder brukte du, og hvorfor? (samtaler, skriftlig
produkt, film, lesing av tekster)
o Huvilke kilder brukte du, og hvorfor?
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e Hva slags kunnskaper eller tanker har elevene dine om 22. juli fra for?
o Er det noen kunnskapshull som har overrasket deg?
e Hvordan har elevene respondert nér du har undervist om 22. juli?
e Har dere brukt 22. juli 1 undervisningen til & forebygge ekstremisme og terrorisme?
o Hvordan?
e Hvilke muligheter tenker du at 22. juli-undervisning gir innen demokrati- og
medborgerskapoppleering?
e Hvilke muligheter tenker du at 22. juli-undervisning gir innenfor forebygging av
ekstremisme og terrorisme?
e Har du mett pa noen spesielle utfordringer eller negative sider ved 22. juli-
undervisningen?
e Har det dukket opp noen kontroversielle ytringer fra elever i forbindelse med 22. juli-
undervisningen din?

o Hvordan handterte du dette?

Ulike méter 4 arbeide med forebygging pa
Diskusjon/dialog:
e Hva tenker du om & bruke diskusjon og dialog for & forebygge ekstremisme og
terrorisme?

o Har dette (diskusjon/dialog) vart en del av din undervisning om ekstremisme
og terrorisme?

o Kan du nevne noen muntlige leeringsaktiviteter dere har gjort i undervisningen
om ekstremisme og terrorisme og/eller om 22. juli? (med fokus pé
diskusjon/dialog)

o Har dere jobbet med argumentasjon for egne eller andres meninger i
forbindelse med undervisning om ekstremisme og terrorisme?

e Hva tenker du at en god dialog eller diskusjon om ekstremisme og terrorisme
innebarer?

o Har du som larer etablert noen normer/regler for disse diskusjonene?

o [ tilfelle: Hvorfor har du etablert disse reglene?

e Hvordan oppfatter du din rolle i klasseromsdiskusjoner?
e Har du opplevd konflikt eller kontroversielle ytringer nér dere har diskutert

terrorisme, ekstremisme eller 22. juli?
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o Huvis ja, hva slags type konflikt eller ytringer har dette vaert?
o Hva er utfordrende i disse situasjonene?
o Hvordan lgser du disse situasjonene?

o Skjer dette ofte, eller sjeldent?

Relasjonsbygging:

Hvordan vil du beskrive klassemiljoet 1 klassene dine?

o Hvordan jobber du med a styrke klassemiljoet?
Hvordan vil du beskrive din relasjon til elevene dine?

o Hvordan bygger og vedlikeholder du relasjoner med elevene dine?

o Hyvilken rolle spiller relasjonen din til elevene i undervisningen?
Hvordan pévirker klassemiljoet méten du arbeider med forebygging av ekstremisme
og terrorisme pa?
Hvilken rolle tenker du at relasjoner i klasserommet spiller i arbeidet med & forebygge
ekstremisme og terrorisme?

o Har du noen gang opplevd at en elev som sto utenfor det sosiale miljoet i

klassen har utviklet ekstreme holdninger?

Kunnskapsformidling:

Hvilken kunnskap om 22. juli 2011 er du opptatt av & formidle til elevene dine?
Hvordan bruker du, eller kan du bruke, kunnskap om 22. juli 2011 for & forebygge
ekstremisme og terrorisme?
Hvilken rolle tenker du kunnskap spiller i forebyggingsarbeidet?
Har du brukt kunnskap om andre historiske hendelser i undervisningen for
forebygging av ekstremisme og terrorisme?

o Huvilke hendelser?

o Har du trukket noen paralleller til 22. juli 2011?

o Hvordan ble undervisningen mottatt?
N4 har vi snakket litt om tre innganger til arbeidet med forebygging av ekstremisme

og terrorisme; diskusjon og dialog, relasjonsbygging, og kunnskapsformidling.

Hvilken av disse synes du veier tyngst for forebyggingsarbeidet?
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Avslutning:

Er det noe du vil legge til eller utdype?
Takk for deltagelsen

Bare ta kontakt hvis det er noe

Forskningssporsmal:

Hvordan forstar et utvalg samfunnsfaglerere fagets oppgave
med & forebygge ekstremisme og terrorisme, og hvordan

bruker de 22. juli i undervisningen for & na dette mélet?

“@jere rede for arsaker til og konsekvenser av terrorhandlinger
og folkemord, som holocaust, og reflektere over hvordan

ckstreme holdninger og ekstreme handlinger kan forebygges”

(Kompetansemal, Samfunnsfag LK20)
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“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

1 oppleringen om dette.”

(Demokrati og medborgerskap, Samfunnsfag LK20)
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Prosjekttittel

22. juli og forebygging av ekstremisme og rasisme

Behandlingsansvarlig institusjon
Universitetet i Oslo / Det utdanningsvitenskapelige fakultet / Institutt for leererutdanning og
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Kontaktinformasjon, student

Hannah Angvik Faerden, hannahfaerden@gmail.com, tIf: 47651240

Prosjektperiode
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16.09.2021 - Vurdert

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil vare i samsvar
med personvernlovgivningen sa fremt den gjennomfores 1 trdd med det som er dokumentert i
meldeskjemaet med vedlegg den 16.09.2021, samt i meldingsdialogen mellom innmelder og

NSD. Behandlingen kan starte.

DEL PROSJEKTET MED PROSJEKTANSVARLIG
For studenter er det obligatorisk & dele prosjektet med prosjektansvarlig (veileder). Del ved &
trykke pa knappen «Del prosjekt» 1 menylinjen overst 1 meldeskjemaet. Prosjektansvarlig bes

akseptere invitasjonen innen en uke. Om invitasjonen utleper, ma han/hun inviteres pa nytt.
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TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 10.06.2022.

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger.
Vér vurdering er at prosjektet legger opp til et samtykke 1 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 vere den registrertes samtykke, jf.

personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a.

PERSONVERNPRINSIPPER
NSD vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil folge 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 nedvendige for formélet med prosjektet

- lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn

nedvendig for & oppfylle formalet

TAUSHETSPLIKT

Vi vil minne om at leererne har taushetsplikt. Den strekker seg lenger enn a unnlate navnene
til barna. Larerne kan ikke fortelle historier pa slik mate at andre opplysninger kan
identifisere en naverende eller tidligere elev direkte eller indirekte. Dere er i fellesskap
ansvarlige for at elevene blir omtalt i generelle ordelag under samtalen. Vi anbefaler at dere

diskuterer personvern i forkant av intervjuet.
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DE REGISTRERTES RETTIGHETER
Sa lenge de registrerte kan identifiseres 1 datamaterialet vil de ha felgende 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 & forsikre dere om at kravene oppfylles, mé 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 vaere
nedvendig 4 melde dette til NSD ved & oppdatere meldeskjemaet. For du melder inn en
endring, oppfordrer vi deg til & lese om hvilke type endringer det er nedvendig & melde:
https://www.nsd.no/personverntjenester/fylle-ut-meldeskjema-for-personopplysninger/melde-
endringer-i-meldeskjema

Du ma vente pé svar fra NSD for endringen gjennomfores.

OPPFOLGING AV PROSJEKTET
NSD vil folge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av
personopplysningene er avsluttet.

Lykke til med prosjektet!
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