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Sammendrag

Temaet i denne studien retter fokus pa leerere og skoleansattes opplevelser med
forebygging av radikalisering og ekstremisme i skolen, i sammenheng med
tverrprofesjonelt samarbeid. Formalet med oppgaven har veert & bidra med innsikt i
forebygging av radikalisering og ekstremisme i skolen, og hvordan et samarbeid med
andre instanser bidrar innenfor denne forebyggingen. Denne tematikken har det veert
etterspurt mer fokus pa, og denne undersgkelsen kan bidra til betraktninger og kunnskap
om dette tverrprofesjonelle samarbeidet i skolen.

Oppgaven har basert seg pa faglgende problemstilling: Hvordan bidrar et tverrprofesjonelt
samarbeid i arbeid med forebygging av radikalisering og ekstremisme i skolen? For &
besvare denne problemstillingen har jeg tatt utgangspunkt i en kvalitativ metode, hvor
jeg har gjennomfgrt semistrukturert intervju av seks informanter fra to ulike skoler. Jeg
intervjuet en sosialpedagogisk radgiver, en laerer og en avdelingsleder fra hver av de to
skolene. For & fa innsikt i varierte opplevelser med tematikkene hadde de to skolene ulik
grad av erfaring med tverrprofesjonelt samarbeid, i forbindelse med forebygging av
radikalisering og ekstremisme. Datamaterialet ble analysert med utgangspunkt i Aksel
Tjoras SDI-metode. I studien har spesielt Martin Sjgens perspektiver pa forebygging av
radikalisering og ekstremisme, samt relasjonskompetanse og naerhetsetikk blitt tatt
utgangspunkt i for & drgfte og belyse funnene.

Studiens sentrale funn kan oppsummeres i tre tematikker. I det fgrste temaet ble det
presentert informantenes perspektiver pa a forebygge mot radikalisering og
ekstremisme, og hvor spesielt relasjoner til elever ble fremhevet som viktig. I det andre
temaet ble det fremlagt hvilken betydning informantene mener et tverrprofesjonelt
samarbeid i det forebyggende arbeidet kan ha. I funnene kom det frem at kompetanse
som skolene selv ikke besitter og opplevelsen av trygghet er noe av det andre instanser
kan bidra med. Pa samme tid viste informantenes erfaringer til at et tverrprofesjonelt
samarbeid ofte blir iverksatt i etterkant av avdekking av radikalisering og ekstremisme.
Det kan veere et behov for hjelp tidligere i forebyggingen i skolen, for 8 vaere i forkant.
Informantene viste og til manglende kunnskap til & avdekke tidlige tegn pa radikalisering
og ekstremisme, noe som kan fremheve betydningen av a gke denne kompetansen. Det
siste temaet rettet fokus pa opplevelsen av det tverrprofesjonelle samarbeidet innenfor
forebyggingen. Her kom betydningen av naerhet til instansene tydelig frem og viste at
dette er sentralt i et samarbeid. Innenfor dette ble laererrollen fremhevet, og funnene
viste til at spesielt laererne i undersgkelsen opplever mangel pa naerhet og hjelp i et
tverrprofesjonelt samarbeid, som kan bety at samarbeidet ikke nar helt de. Laererne
fremhevet naerhet og relasjon de har til elevene, som er sentralt innenfor forebyggingen,
men som ogsa kan bidra til et stort ansvar og et behov for hjelp fra andre instanser.

Denne undersgkelsen kan gi innsikt i betydningen av et tverrprofesjonelt samarbeid i
forebyggingen av radikalisering og ekstremisme. I et samarbeid bidrar man med ulike
perspektiver og roller, og her er skolens, og spesielt |laererens rolle, sentral ved & vaere
naer og ha relasjon til elevene. P& samme tid skal ikke en enkelt aktgr sta ansvarlig for
forebyggingen. Basert pa funnene fra undersgkelsen er det viktig at et tverrprofesjonelt
samarbeid bidrar i forebyggingen i skolen, og da tidligere og naermere i arbeidet, for &
stgtte opp skolenes og spesielt laererens forebyggende arbeid.
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Abstract

The theme of this thesis is focused on teachers’ and school employees’ experiences with
prevention of radicalization and extremism in schools, in connection with
interprofessional cooperation. The purpose of the paper has been to contribute with
knowledge about prevention of radicalization and extremism, and how a collaboration
with other agencies contributes within this prevention. There has been a demand for
more focus on this topic, and this thesis might contribute to considerations and
knowledge about this interprofessional cooperation in schools.

The paper is based on the following thesis question: How does an interprofessional
cooperation contribute to the work with prevention of radicalization and extremism in
schools? To answer this question, I have based the paper on a qualitative method, where
I have conducted semi-structured interviews with six informants from two different
schools. I interviewed one social-pedagogical counsellor, one teacher and one head of
department, form each of the schools. To gain insight in varied experiences in the subject
matter, the two schools had different degrees of experience with interprofessional
cooperation in connection with prevention of radicalization and extremism. The data
material was analyzed based on Aksel Tjora’s SDI-method. The study is especially based
on perspectives on prevention of radicalization and extremism by Martin Sjgen, as well as
relational competence and proximity ethics, to discuss and explain the findings.

The study’s main findings can be summarized in three themes. In the first theme it was
presented the informants perspectives on preventing radicalization and extremism,
where especially relations to students were highlighted as important. In the second
theme it was focused on the informants’ meanings on what significance an
interprofessional cooperation can have in the preventive work. The findings revealed that
competence the schools do not possess and the experience of safety, are some of what
other agencies can contribute with. Despite this, the informants’ experiences indicated
that an interprofessional cooperation is often initiated after uncovering radicalization and
extremism. It can be a need for help at an earlier stage in the prevention in schools, to
stay ahead. The informants did also show less competence in uncovering early signs of
radicalization and extremism, which can emphasize the importance of increasing this
competence. The last theme focused on the experience of the interprofessional
cooperation within the preventive work. The meaning of proximity to the agencies was
something that clearly stood out, showing that this is important in a cooperation. In
connection to this, the teachers’ positions where highlighted, and the findings indicated
that especially the teachers in the study experience less proximity and help in an
interprofessional cooperation, which may mean that the cooperation doesn’t quite reach
them. The teachers emphasized the proximity and relations they have to the students,
which is important in the preventive work, but this can also contribute to a large
responsibility and a need for help from other instances.

This can give an insight in the meaning of an interprofessional cooperation in prevention
of radicalization and extremism. In a collaboration people contribute with different
perspectives and roles, and the schools’, especially the teachers’ role, is central by being
close to and having relations to the students. But this is not something one single agency
is responsible for. Based on the findings from this study, it is important that
interprofessional cooperation contributes to the prevention in schools, and does so earlier
and more closely, to support the schools’ and especially the teachers’ preventive work.
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1. Innledning

Denne studien fokuserer pa forebygging av radikalisering og ekstremisme i skolen, og
tverrprofesjonelt samarbeid i sammenheng med denne forebyggingen. I denne
innledningen viser jeg farst til tematikk og aktualisering av oppgaven, fgr jeg presenterer
problemstillingen, for sa @ trekke frem aktuell forskning innenfor feltet. Jeg avslutter
innledningen med en beskrivelse av oppgavens disposisjon.

1.1 Tematikk og aktualisering

I Nasjonale trusselvurderingen fra 2024, fremlagt av PST, vurderes terrortrusselnivaet i
Norge pa et moderat niva (Politiets sikkerhetstjeneste, 2024, s. 29). I rapporten
fremlegges og sannsynlighetsgraden for politisk motivert vold, ekstremisme, i Norge
(Politiets sikkerhetstjeneste, 2024, s. 7). Her blir det presentert at det vurderes som
mulig at det kan bli prgvd @ gjennomfgre terror fra ekstreme islamister og
hagyreekstremister i Norge i 2024 (Politiets sikkerhetstjeneste, 2024, s. 7). Vurderingen
PST har gjort av trusselnivaet i Norge viser altsa til at ekstremisme og radikalisering
utgjer en grad av trussel i samfunnet vart, noe som kan fremheve betydningen av a
skulle forebygge det. Handlingsplan mot radikalisering og voldelig ekstremisme fra 2020,
er en nasjonal handlingsplan for forebygging av radikalisering og ekstremisme, fra Justis-
og beredskapsdepartementet. Handlingsplanen trekker frem skolen som en sentral aktgr
i det forebyggende arbeidet, og skolen forklares som en del av fgrstelinjen der man
gjennomfgrer tiltak for 8 forebygge mot radikalisering og ekstremisme (Justis- og
beredskapsdepartementet, 2020, s. 6-7). Skolen er et omrade hvor man er neert pa
elever og mgter de daglig, dermed er det en naturlig plass hvor man kan arbeide
forebyggende mot ekstremisme og radikalisering.

Nasjonal veileder for forebygging av radikalisering og voldelig ekstremisme av Justis- og
beredskapsdepartementet (2015), viser til forebyggende tiltak som kan gjgres i skolen.
Her fremheves det blant annet et godt psykososialt miljg for elevene, og fokus pa
respekt, anerkjennelse, mestring, tilhgrighet, trygge voksne og inkluderende leeringsmiljg
(Justis- og beredskapsdepartementet, 2015, s. 10). I tillegg vektlegges det opplaering i
demokratisk kompetanse, og bruken av Dembra, Demokratisk beredskap mot rasisme og
antisemittisme, et oppleeringstilbud for stgtte i arbeidet mot udemokratiske holdninger
(Justis- og beredskapsdepartementet, 2015, s. 10-11). Forebygging av radikalisering og
ekstremisme er og noe man kan knytte til Opplaeringsloven. I Opplaringslova (1998)
under §1-1 star det at: «Opplaeringa skal gi innsikt i kulturelt mangfald og vise respekt
for den einskilde si overtyding. Ho skal fremje demokrati, likestilling og vitskapleg
tenkjemate.». I tillegg forklares det at: «Elevane og laerlingane skal utvikle kunnskap,
dugleik og holdningar for @ kunne meistre liva sine og for @ kunne delta i arbeid og
fellesskap i samfunnet.» (Opplaeringslova, 1998, s. §1-1). Utfra dette kan man forsta at
skolen skal aktivt forebygge mot utviklingen av ekstreme holdninger og opparbeide
holdninger blant elevene slik at de kan delta aktivt i samfunnet. I tillegg forklares det i
Oppleeringslova (1998) under §9A, om elevers krav pa et godt og trygt miljg pa skolen, i
tillegg til en nulltoleranse ovenfor krenkelser. Skolen har dermed en rolle i forebyggingen
av radikalisering og ekstremisme.

Dette arbeidet er derimot ikke ngdvendigvis enkelt. I forskningsrapporten Forebygging av

radikalisering og voldelig ekstremisme — Hva er kommunenes rolle?, forklares det at
kommunenes fgrstelinjetjenester er sentrale og viktige i det forebyggende arbeidet, men
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at flere av de i fgrstelinjen uttrykker en mangel pa kunnskap innenfor tematikken og en
usikkerhet rundt arbeidet (Lid et al., 2016, s. 8-9). Det kan dermed vare en kompleks
tematikk der det kan vaere vanskelig & vite hvordan man skal forebygge. I sammenheng
med dette kan behovet for ressurser og andre instanser og aktgrer veere sentralt. Den
nasjonale veilederen vektlegger at: «Ved behov skal skolen mobilisere det interne og
eksterne stgtteapparatet.» (Justis- og beredskapsdepartementet, 2015, s. 11). I mars
2024 ble det avgitt en NOU av Arbeids- og inkluderingsdepartementet, knyttet til
forebygging av ekstremisme (NOU 2024: 3). I denne utredningen ble det lagt vekt pa et
fokus pa samarbeid mellom ulike aktgrer. «Det er ingen enkelt aktgr som kan Igse
utfordringene med ekstremisme alene. Kommisjonen legger til grunn at samarbeid,
gjensidig forstaelse og god kunnskap er avgjgrende for at den brede og malrettede
innsatsen mot ekstremisme skal lykkes.» (NOU 2024: 3, s. 199). Dette kan vise til
betydningen av samarbeid mellom ulike aktgrer i forebygging av radikalisering og
ekstremisme. Kommisjonen viser og til en rekke anbefalinger innenfor dette arbeidet, og
fremhever behovet for bedre samarbeid mellom ulike aktgrer, og forslar tydeligere
organisering og mer forpliktende samarbeid (NOU 2024: 3, s. 364).

Dette perspektivet kan man se igjen i andre rapporter ogsa. Justis- og
beredskapsdepartementet (2020) omtaler i den nasjonale handlingsplanen viktigheten av
samarbeid og koordinering, i tillegg omtaler de PST sin fremheving av tverrsektorielt
samarbeid og at det er viktig & videreutvikle tverretatlige strukturer (s. 11). Rapporten
Evaluering av politiets og PSTs hdndtering av terrorhendelsen i Baerum 10. august 2019,
av Dalgaard-Nielsen et al. (2020), er en evalueringsrapport om politiets og PSTs
handtering av den hgyreekstreme terrorhendelsen i 2019. Her kommer det frem en
anbefaling om at det ma utarbeides et nserere samarbeid mellom PST og helse- og
skolevesenet (Dalgaard-Nielsen et al., 2020, s. 126). Det er altsa et behov for a rette
fokus pa tverrprofesjonelt samarbeid mellom ulike sektorer og instanser innenfor
forebyggingen av radikalisering og ekstremisme. Disse perspektivene har da dannet
grunnlaget for min valgte tematikk. I oppgaven undersgker jeg forebygging av
radikalisering og ekstremisme i skolen, og opplevelsen og betydningen av
tverrprofesjonelt samarbeid med ulike instanser innenfor dette. Dette er for & rette fokus
pa tverrprofesjonelt samarbeid innenfor tematikken.

1.2 Problemstilling

Oppgaven baseres pa problemstillingen: Hvordan bidrar et tverrprofesjonelt samarbeid i
arbeid med forebygging av radikalisering og ekstremisme i skolen? Jeg har fokusert pa et
skoleperspektiv, og tar utgangspunkt i semistrukturert intervju med seks skoleansatte,
for fa innsikt i skolens arbeid angdende forebygging av radikalisering og ekstremisme.
Innenfor dette har jeg vektlagt hvordan de opplever at et tverrprofesjonelt samarbeid
med ulike instanser bidrar i sammenheng med forebyggingen. Jeg har tatt utgangspunkt
i informanter fra to skoler med ulik grad av erfaring med tverrprofesjonelt samarbeid opp
mot tematikken, for & kunne sammenligne deres erfaringer. Justis- og
beredskapsdepartementet, rapporten av Dalgaard-Nielsen et al. (2020), og NOU 2024: 3
viser anbefalinger om videreutvikling av og fokus pa tverretatlig samarbeid i
sammenheng med tematikken. Denne problemstillingen vil dermed kunne rette fokus pa
noe av det rapportene viser til. Problemstillingen kan gi mer forstaelse av skolens rolle i
forebyggingen av radikalisering og ekstremisme, og kan bidra til gkt innsikt i
tverrprofesjonelt samarbeid i forbindelse med dette.
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1.3 Tidligere forskning

Under dette delkapittelet vil jeg presentere tidligere forskning innenfor denne
tematikken, for & gi et innblikk i feltet. Noen av de nevnte forskningspublikasjonene tar
jeg og utgangspunkt i under teorikapittelet og gar naermere inn pa. Jeg starter med &
rette blikk pa forskning om skolens og leererens forebygging av radikalisering og
ekstremisme, for jeg videre fokuserer mer pa forskning om tverrprofesjonelt samarbeid.
Dette er perspektiver som kan settes i forbindelse med min tematikk og problemstilling.

Innenfor for forskning om hvordan skolen bgr mgte ekstreme holdninger og arbeide
forebyggende, er Martin Sjgen en sentral stemme. Sjgen (2020) har utgitt
doktorgradsavhandlingen When counterterrorism enters the curriculum, som tar for seg
fire delstudier knyttet til forebygging av radikalisering og voldelig ekstremisme i skolen.
Avhandlingen viser til utfordringer i det forebyggende arbeidet og counter-radicalisation i
skolen. Sjgen (2020) forklarer at forebyggingen bgr baere preg av god undervisning og
lzering, men at sikkerhetsparadigme og en tilnaerming der man slar ned pa ekstreme
holdninger kan pavirke til ekskludering og stigmatisering av elever. Det kan dermed
veere utfordrende & arbeide forebyggende i skolen, i fare for & opptre ekskluderende.
Dette kan settes i sammenheng med Mattsson sin forskning pa feltet. Mattsson (2018)
har gitt ut doktorgradsavhandlingen Extremisten i klassrummet. Gjennom fire delstudier
har han undersgkt utviklingen av PVE (Prevention of violent extremism) i Sverige og
hvordan leerere oppfatter dette arbeidet. Mattsson (2018) konkluderer med at PVE star i
konflikt til det tradisjonelle demokratiske samfunnsmandatet som lzerere har, hvor fri tale
og ytringsfrihet har vaert sentralt. Dette kan ogsa vise til utfordringer ved forebygging av
radikalisering og ekstremisme.

Det er generelt lite forskning pa feltet om forebygging av radikalisering og ekstremisme i
forbindelse med tverrprofesjonelt samarbeid i skolen. Dette kan bidra til 3 gjgre
tematikken viktig @ undersgke. Men som nevnt innledningsvis fremhever
forskningsrapporten Forebygging av radikalisering og voldelig ekstremisme — Hva er
kommunenes rolle?, av Lid et al. (2016), kommunenes, deriblant skolens, oppgave i
forebygging av ekstreme holdninger og samarbeid med ulike aktgrer innad i dette. Basert
pa casestudier og utviklingsseminar er noen av funnene i studien at kommunen spiller en
sentral rolle i det forebyggende arbeidet, og hvor spesielt relasjoner som kommunen har
til innbyggere er en ressurs. Samtidig vises det til et dilemma knyttet til kommunenes
doble rolle i & utgve kontroll og omsorg ovenfor innbyggerne. I tillegg fremhever Lid et
al. (2016) ngdvendigheten av kompetanseheving for a kunne bidra i forebyggingen, og at
informantene i fgrstelinjetjenesten i kommunen uttrykker at det er utfordrende a kunne
identifisere hva som er bekymringsfullt og ekstremt. Det fremheves hvordan kommunen
trenger stgtte for a8 bygge opp kompetanse. Pa samme tid forklares det om utfordringer i
samarbeid med andre aktgrer, hvor blant annet gkt bruk av politiet kan bidra til
opplevelsen av kontroll og stigmatisering for de det angar (Lid et al., 2016). Som en
konklusjon i rapporten vektlegger Lid et al. (2016) at det blant annet trengs mer
kunnskap om og fokus p@ samarbeid og koordinering mellom kommune, politi, PST,
andre myndigheter og sivile aktgrer, samt avklaring av roller og ansvar. Dette kan vise til
at det trengs en utvikling pa dette feltet.

Det finnes en del forskning rettet mot generelt tverrprofesjonelt samarbeid som skolen er

en del av. Borg et al. (2014) har utgitt forskningsrapporten Et lag rundt laereren, som en
innledende rapport i et stgrre forskningsprosjekt om flerfaglig kompetanse i skolen.
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Rapporten gir en kunnskapsoversikt over forskning i Norge og internasjonalt pa feltet.
Kunnskapsoversikten Borg et al. (2014) fremlegger viser til at flerfaglig kompetanse i
skolen kan ha positiv innvirkning, men at dette ikke oppnas ved ekstra ressurser, det ma
ogsa utarbeides samarbeidsmodeller og samarbeidet ma preges av systematisk tenkning.
Forskningsprosjektet endte i sluttrapporten Hva leererne ikke kan! av Borg et al. (2015),
hvor det ble presentert fem forskningsforankrede modeller knyttet til ulike yrkesgrupper
skolen samarbeider med, som vektlegger enten gkt ressursbruk inn i skolen eller &
utnytte allerede eksisterende ressurser gjennom gkt kompetanse. Dette var & fremheve
en satsning pa flerfaglighet i skolen. Forskningsartikkelen «Tverrprofesjonelt samarbeid i
skolen: Leererens forstaelse av egen kjernekompetanse» av Christensen og Godg (2021),
vektlegger lzererens opplevelse av tverrprofesjonelt samarbeid. Gjennom intervju av
lerere ble det funnet ut av de uttrykker stolthet knyttet til egen kompetanse i et
tverrprofesjonelt samarbeid, og at spesielt sosial kompetanse og det & se elevene er en
sentral del av dette. I tillegg vurderer lzererne det tverrprofesjonelle samarbeid som
viktig i skolen. P& samme tid viser Christensen og Godg (2021) til at laererne opplever at
det tverrprofesjonelle samarbeidet er tidkrevende, og de trekker frem en rekke
forutsetninger for & skape godt samarbeid, noe som blant annet innebaerer relasjon,
trygghet og respekt. Disse rapportene og denne forskningsartikkelen kan vise til behovet
for gkt innsikt i tverrprofesjonelt samarbeid i skolen, og at det er en prosess i utvikling.

1.4 Oppgavens disposisjon

Denne oppgaven bestar av fem kapitler. Jeg har i innledningen startet med a vise til
tematikken i oppgaven og aktualisering av den, samt vist til tidligere forskning i feltet. I
kapittel 2 viser jeg til det teoretiske grunnlaget for oppgaven. I kapittel 3 gjgr jeg rede
for metodiske valg som har blitt gjort, og hvor jeg begrunner metodevalg,
fremgangsmate og etiske og kvalitetsmessige vurderinger knyttet til studien. I kapittel 4
presenterer jeg resultatene mine basert pa analysen av datamaterialet, og underveis i
dette kapittelet drgfter jeg disse funnene i egne underkapitler opp mot de teoretiske
perspektivene presentert under kapittel 2. I det siste kapittelet viser jeg da til
avsluttende refleksjoner og konklusjon.
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2. Teoretisk grunnlag

I dette kapittelet tar jeg for meg teoretiske begreper og perspektiver som jeg mener er
relevant og sentral for a8 belyse og drgfte funnene mine. I forste del av teoridelen viser
jeg til avklaringer av begrepene radikalisering og ekstremisme, for @ vise hvilken
forstaelse av disse begrepene som ligger til grunn i oppgaven. Jeg retter sa fokus pa
perspektiver innenfor forebygging av radikalisering og ekstremisme i skolen, for a belyse
informantenes erfaringer mer forebygging. Til slutt, i den fgrste delen, viser jeg til
forklaringer av tverrprofesjonelt samarbeid, som er relevant opp mot oppgavens
tematikk og til & forklare informantenes erfaringer med samarbeid med andre instanser.
Videre i kapittelet fokuseres det pa begrepet relasjonskompetanse, for a bedre kunne
forsta laerernes og de skoleansattes kompetanse i forebyggingen av radikalisering og
ekstremisme. Avslutningsvis vises det til den etiske teorien om naerhetsetikk, for a8 belyse
opplevelsen av samarbeid mellom skolene og ulike instanser i et tverrprofesjonelt
samarbeid, i tillegg til forholdet mellom lzerere og elever.

2.1 Forebygging av radikalisering og ekstremisme

2.1.1 Forstdelse av radikalisering og ekstremisme

Det finnes ulike forklaringer til begrepene radikalisering og ekstremisme. Gule (2018)
forklarer at «Spraket er ikke statisk, og i faglig sammenheng utvikles nye begreper og
etablerte termer far derfor nye meninger.» (s. 233). Med dette menes det at begreper
som radikalisering og ekstremisme er dynamisk og det & f& avklarte definisjoner pa de
kan vaere problematisk (Gule, 2018, s. 233). Pa samme tid finnes det mater 8 omtale de
pa. Gule (2012) omtaler en rekke definisjoner pa ekstremisme og forklarer at: «Uttrykket
kan oversettes med «det ytterste» eller «det fjerneste», eller ogsa «det verste».
«Ekstremisme» blir dermed en mer systematisk gjennomtenkt posisjon, teori eller
ideologi hvor ekstreme posisjoner, standpunkter etc. er vesentlige.» (s. 15).
Ekstremisme omhandler altsa posisjoner, teorier eller idelogier som kan plasseres i et
ytterpunkt, og som preges av ekstreme standpunkter. Videre har Gule (2012) selv valgt
& definere ekstremisme ut fra deskriptive og normative kriterier, fordi ekstremisme ma
sees i lys av virkelighetsoppfatninger og normer i samfunnet (s. 26).

Deskriptivt ekstreme posisjoner avviker sterkt fra var beste kunnskap om den
empirisk observerbare og analyserbare virkeligheten. Deskriptiv ekstremisme
dreier seg derfor om en mer eller mindre systematisk uttenkt og vedvarende,
altsa teoretisk og/eller ideologisk forankret, virkelighetsoppfatning som avviker
sterkt fra var beste kunnskap om virkeligheten. (Gule, 2012, s. 29).

Deskriptiv og beskrivende ekstremisme omhandler altsa feilaktige
virkelighetsoppfatninger, som skiller seg fra det beste man har av kunnskap om verden.
Som eksempel viser Gule (2012) til at deskriptiv ekstremisme ofte i nyere tid kan
forbindes med konspirasjonstenkning eller raseteorier (s. 41). «Normativ ekstremisme
handler pa sin side om ekstreme moralske, juridiske og/eller politiske posisjoner. Den
normative ekstremismen ligger med andre ord langt fra godt begrunnende og omforente
normer.» (Gule, 2012, s. 27). Gule (2012) begrunner normative ekstremisme i hovedsak
som avvik mot menneskerettigheter og demokratiets styringsprinsipper, som er godt
etablerte og begrunnede normer i samfunnet (s. 81). Ekstremisme kan alts@ omhandle et
deskriptivt kriterium og en forstaelse av verden som ikke er omforent med vitenskap,
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ofte i dag forbundet med konspirasjoner eller raseteorier. I tillegg kan ekstremisme anga
et normativt kriterium og posisjoner som er pa utsiden av etablerte normer i samfunnet,
0g som bryter med menneskerettigheter eller demokratiske prinsipper.

Radikalisering finnes det og ulike forklaringer til, og Hafez og Mullins (2015) viser til og
diskuterer begrepets betydning (s. 960). «Radicalization involves adopting an extremist
worldview, one that is rejected by mainstream society and one that deems legitimate the
use of violence as a method to effect societal or political change.» (Hafez & Mullins,
2015, s. 960). Her fremheves det at radikalisering handler om & adoptere et
ekstremistisk verdenssyn som storsamfunnet avviser og som godtar bruken av vold som
metode for forandring i samfunnet. «Radicalization is usually a (1) gradual «process»
that entails socialization into an (2) extremist belief system that sets the stage for (3)
violence even if it does not make it inevitable.» (Hafez & Mullins, 2015, s. 960). Det vises
til at radikalisering er en tre-stegs prosess, som handler om en gradvis prosess mot et
ekstremistisk syn som retter seg mot bruken av vold. P& samme tid som Hafez og Mullins
(2015) sier seg enig i denne definisjonen, argumenter de og for at man bgr ga vekk i fra
at begrepet omhandler en prosess, med bakgrunn i at man ikke finner bevis pa at
radikalisering ngdvendigvis angar en tydelig og ordnet prosess som kan komme til
uttrykk gjennom avgrensede steg (s. 960). De viser overordnet til viktigheten av a
distansere begrepet fra voldelig ekstremisme og terrorisme, som er mer rettet mot atferd
(Hafez & Mullins, 2015, s. 961). Det fremheves av radikalisering kan anga en
atferdsprosess, men at det i stor grad angar kognitive aspekter ved 3 tilegne seg et
ekstremistisk verdenssyn som godtar bruken av vold som middel (Hafez & Mullins, 2015,
s. 961). Ekstremisme og terrorisme derimot omhandler i stgrre grad en atferdsdimensjon
og aktiv deltakelse, posisjonering og handling (Hafez & Mullins, 2015, s. 961).

I sammenheng med dette kan det defineres flere tegn pa radikalisering og ekstremisme.
Fgrde et al. (2023) omtaler bekymringstegn innenfor radikalisering og ekstremisme,
basert pa politiets erfaringer med tematikken (s. 87). Her vises det til utlgsende og
kontekstuelle bekymringstegn (Fgrde et al., 2023, s. 91). «De utlgsende
bekymringstegnene var ofte handlinger, ytringer eller visuelle tegn, men kunne ogsa
veere (nye) relasjoner.» (Fgrde et al., 2023, s. 91). Det forklares at dette kan anga
konkrete utlgsende bekymringer som blant annet vold eller trusler om vold eller kontakt
med ekstremistiske miljger (Fgrde et al., 2023, s. 91). Kontekstuelle bekymringstegn
angar i stgrre grad sarbarhetstegn (Fgrde et al., 2023, s. 94-95). «Mobbing, ustabile
familieforhold, mislykket skolegang og/eller arbeidsdeltakelse, psykisk sykdom, rus og
kriminalitet er eksempler pa kontekstuelle tegn som sa ut til & kunne styrke bekymring i
saker der de utlgsende tegnene i seg selv ikke framsto s& alvorlige.» (Fgrde et al., 2023,
s. 95). De kontekstuelle tegnene sees dermed i sammenheng med de utlgsende og kan
styrke mistanke. P& samme tid vises det til at tegnene pa@ bekymring ofte ikke er
entydige mot at det er risiko for radikalisering eller ekstremisme, og at det dermed kan
veere utfordrende @ kartlegge hva som er bekymringsfullt eller ikke (Fgrde et al., 2023, s.
89).

2.1.2 Forebyggingsperspektiver

Sjgen og Jore (2019) forklarer i en forskningsartikkel, som inkluderes i Sjgens
doktorgradsavhandling, forebyggingsperspektiver i utdanning i sammenheng med
radikalisering og ekstremisme (s. 269). De viser til begrepene PVE (Preventing violent
extremism) og CVE (Countering violent extremism) (Sjgen & Jore, 2019, s. 271). Disse
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perspektivene kan knyttes til tre nivaer, hvor det laveste nivaet forbindes med PVE og
angar forebygging av radikalisering gjennom a bygge opp motstandskraft blant elever
(Sjoen & Jore, 2019, s. 271-272). Det andre nivaet kalles Intervening extremism og
handler om & redusere risikoen mot radikalisering for sarbare elever, mens det gverste
nivaet angdr CVE og det & motvirke voldelig ekstremisme gjennom & Igsrive elever fra
det (Sjgen & Jore, 2019, s. 271-272). Modellen viser til arbeid med forebygging av
radikalisering og ekstremisme gjennom ulike nivaer og tiltak. Her fremheves det at
skolens pedagogiske rolle i forebyggingen av radikalisering og ekstremisme kan i
hovedsak knyttes til PVE og & bygge opp motstandsdyktighet mot ekstreme holdninger
blant alle elever, selv om de andre nivdene ogsa kan fa betydning for lzererrollen ved at
skolen kan mgte elever som uttrykker ekstreme holdninger (Sjgen & Jore, 2019, s. 271-
272). Som konklusjon fremhever Sjgen og Jore (2019) viktigheten av sosiale og
relasjonelle tilnserminger i forebyggingen av radikalisering og ekstremisme i skolen, og
fokus pa inkludering og stgtte av elevene (s. 280).

For & utdype dette mer viser Sjgen (2019) til skolens rolle i forebygging av radikalisering
og ekstremisme, og trekker frem at elevsentrert holdningsarbeid og laering, inkluderende
miljg og laerer-elev-relasjon er sentrale faktorer i skolens arbeid med & forebygge mot
det (s. 71). Innenfor dette forklares det at holdningsskapende arbeid og normdanning
bgr vaere de viktigste tiltakene til skolen innenfor forebyggingen (Sjgen, 2019, s. 72-73).
Bjgrgo (2015) fremhever og betydningen av nhormdanning (s. 210). «Den forebyggende
mekanismen bestar her i @ forsterke motforestillinger og normative barrierer mot bruk av
vold og terrorisme, og a fjerne unnskyldninger og paskudd for & bruke vold.» (Bjgrgo,
2015, s. 210). Han fremhever at blant annet skolen spiller en viktig rolle for & opparbeide
moralske holdninger blant barn og unge (Bjgrgo, 2015, s. 210). Det er dermed sentralt &
rette fokus pa holdningsarbeid og normdanning innenfor forebyggingen. Sjgen (2019)
forklarer pa samme tid om viktigheten av at dette arbeidet er elevsentrert, at man tar i
bruk elevers erfaringer i undervisningen, og at det er sammenhenger mellom kunnskap
og erfaringer elevene sitter inne med, slik at det oppleves relevant og meningsfullt (s.
74-75). Det er altsa sentralt at holdningsarbeidet og normdanningen er elevsentrert og
tar utgangspunkt i elevene.

I tillegg til dette omtaler Sjgen (2019) viktigheten av inkluderende miljg og positive
relasjoner, og det trekkes frem at den mellommenneskelige dimensjonen er svaert viktig
nar elever star i fare for a radikaliseres eller trekkes mot ekstremisme (s. 76). Innenfor
dette fremheves det at elever ma oppleve sosiale miljger for & utvikle samarbeidsevner
og toleranse for hverandre (Sjgen, 2019, s. 77). Det er viktig at man tar del i ulike
felleskap hvor man utvikler seg sammen og laerer a utgve respekt ovenfor andre. I tillegg
forklares det at det kan veere fare for @ mgte ekstreme synspunkter med & fordsmme de,
men at det er viktig at alle elever opplever anerkjennelse og a bli inkludert i et
fellesskap, og ikke opplever & bli avvist eller skjgvet vekk (Sjgen, 2019, s. 80-81). Det er
viktig at elever opplever a vaere en del av skolen og fgle seg inkludert. Dette kan sees i
sammenheng med at Sjgen og Jore (2019) viser til at elever som uttrykker ekstreme
synspunkter, ofte rapporterer om & oppleve former for ekskludering i skolen (s. 278). I
tillegg til dette fremheves viktigheten av en god laerer-elev-relasjon innenfor
forebyggingen (Sjgen, 2019, s. 79). Det forklares om viktigheten av 8 mgte elever med
emosjonell omsorg, stgtte, oppmuntring og talmodighet (Sjgen, 2019, s. 81). Sjgen
(2019) forklarer at god relasjon mellom laerer og elev er avgjgrende i forebyggingen av
radikalisering og ekstremisme, og at det kan vaere det mest virkningsfulle tiltaket ogsa
(s. 81-82).
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Sjgen (2019) omtaler skolens forebygging i sammenheng med nivaene universell,
selektiv og indikativ forebygging (s. 82-83). Disse nivaene kan da sees i sammenheng
med de tre nivdene omtalt av Sjgen og Jore (2019, s. 271-272). Universell forebygging
er rettet mot alle elever, mens selektiv forebygging er fokusert mot elever som er
spesielt utsatt for radikalisering (Sjgen, 2019, s. 82-83). Indikativ forebygging er tiltak
rettet mot elever som er identifisert som ekstreme (Sjgen, 2019, s. 83). Sjgen (2019)
forklarer at den universelle forebyggingen krever i stor grad elevsentrert undervisning og
inkludering i skolen (s. 82-83). Etterhvert som forebyggingen angar selektiv og spesielt
indikativ forebygging, er man i stgrre grad avhengig av inkluderende miljg og positive
relasjoner, hvor man mgter elevene med omsorg og talmodighet (Sjgen, 2019, s. 83).

I tillegg til dette utdyper Sjgen (2019) skolens ansvar med a oppdage tidlige tegn pa
radikalisering blant elever, og i sammenheng med dette & formidle det videre til riktig
instanser (s. 72). Det er altsa sentralt a trekke inn andre aktgrer i det forebyggende
arbeidet. Lid og Heierstad (2019) forklarer at aktgrer slik som skolen har hovedsakelig i
oppgave a drive universelt forebyggende arbeid, ved @ skape trygge og gode miljger og
det & utvikle demokratiske holdninger og normer (s. 176). Det fremheves at de
kommunale virksomhetene har som hovedansvar & drive universell forebygging rettet
mot alle (Lid & Heierstad, 2019, s. 180). «Hovedmalet til politi, PST, kriminalomsorgen,
helsetjenestene og NAV er hovedsakelig rettet mot & oppdage og iverksette tiltak overfor
individer og grupper i risikosonen (selektiv forebygging) eller dem som allerede besitter
ekstreme posisjoner (indikativ forebygging).» (Lid & Heierstad, 2019, s. 176). I
sammenheng med tiltak direkte rettet mot individer i risikogrupper eller som har veert
gjennom en radikalisering og er ekstrem, er det altsa andre instanser utenfor skolen som
skal innblandes og som ogsa skal arbeide forebyggende. P& samme tid fremhever Lid og
Heierstad (2019) at de ulike aktgrene overlapper hverandres arbeid og kan bidra pa
samme forebyggingsniva, og at det dermed ikke er avgrensede arbeidsomrader for de
ulike instansene (s. 182). Det fremheves at skillelinjene kan vaere uklare, og at det er
behov for tydelig ansvarsfordeling, og at det ma hele tiden drgftes 8pnet om hva som er
god og hensiktsmessig arbeidsfordeling (Lid & Heierstad, 2019, s. 196). Det utdypes pa
samme tid at: «De ulike aktgrene er gjensidig avhengig av hverandre for & gjgre godt
forebyggende arbeid.» (Lid & Heierstad, 2019, s. 195-196). Det er dermed et samarbeid
som bedrives innenfor forebyggingen.

2.1.3 Tverrprofesjonelt samarbeid

Det er flere begreper som brukes om og kan knyttes til tverrprofesjonelt samarbeid, og
Johannessen og Skotheim (2018) omtaler blant annet flerfaglighet og tverrfaglighet i sine
forklaringer om laget rundt eleven og laereren (s. 20-21). Flerfaglighet forklares at: «[...]
omfatter en kombinasjon av ulike fags tilneerminger til samme problem eller fenomen,
enten parallelt (samtidig) eller serielt (der fagene avigser hverandre etter tur) - uten
nevneverdig samordning eller overordnet integrasjon (flerfaglige antologier er typiske
produkter).» (Nenseth et al., 2010, s. 25). Flerfaglighet handler altsa ulike fag sine
tilneerminger til problemer, men uten et overordnet samarbeid mellom disse.
Tverrfaglighet omtales at: «[...] innebeerer en integrasjon av begreper, perspektiver,
teorier, metoder, metodeverktgy, fra to eller flere disipliner - for & Igse problemer som
ikke lar seg lgse innenfor rammene av en enkeltdisiplin.» (Nenseth et al., 2010, s. 26).
Tverrfaglighet viser til et overordnet samarbeid mellom disipliner, i motsetning til
flerfaglighet. Dette kan settes i sammenheng med begrepet om tverrprofesjonelt
samarbeid, noe som Furunes og Brataas (2014) omtaler skiller seg fra flerfaglighet (s.

22



99). «Tverrprofesjonelt teamarbeid innebaerer derimot at flere yrkesgrupper arbeider
interaktivt i team hvor de sammen identifiserer problemer og kommer frem til en felles
malsetting.» (Furunes & Brataas, 2014, s. 99). Tverrfaglighet og tverrprofesjonelt
samarbeid viser dermed til overordnet integrasjon eller samarbeid mellom disipliner eller
profesjoner, for 8 sammen finne felles Igsninger pa problemer. Borg et al. (2015) gir
innsikt i kunnskap om tverrfaglig samarbeid i skolen og skiller mellom et indre primaerlag
pa skolen og et ytre sekundaerlag med aktgrer utenfor (s. 21). «Tverrfaglig arbeid i
skolen kan vaere en ressurs som bidrar til & se sammenhenger og finne nye og kanskje
uventede Igsninger pa komplekse utfordringer.» (Johannessen & Skotheim, 2018, s. 22).
Konkret forklarer Glavin og Erdal (2007) at dette kan blant annet bidra til helhetlig
inntrykk av barn og deres oppvekstmiljg, faglig stgtte og korrigering av feil, gkt
kompetanse hos de i samarbeidet, samt tidligere og mer effektivt arbeid og tiltak (s. 22-
24).

2.2 Relasjonskompetanse

Det er flere mater & definere begrepet om relasjonskompetanse, og jeg har valgt a
fremheve Spurkeland (2020) sin forstdelse av begrepet. I sin definisjon forklarer han at
dette angar «[...] ferdigheter, evner, kunnskaper og holdninger som etablerer, utvikler,
vedlikeholder og reparerer relasjoner mellom mennesker.» (Spurkeland, 2020, s. 19).
Relasjonskompetanse er dermed kompetanse for a kunne samhandle med andre
mennesker og utvikle relasjon. Her forklarer Spurkeland (2020) at dette er sentralt og
avgjgrende i alle jobber i mgte med andre mennesker (s. 19). Fallmyr (2020) forklarer
om relasjonsbygging i skolen og betydningen av dette (s. 37). «En laerer som skaper en
fglelse av tilknytning og tilhgrighet mellom seg og elevene og mellom elevene, har lagt
fundamentet for vekst og trivsel.» (Fallmyr, 2020, s. 37). En sentral del av leereryrket er
a bidra med at elevene opplever relasjon, tilknytning og tilhgrighet i skolen. «Relasjonens
viktigste funksjon er at den skaper fglelser vi trenger for leering og utvikling: trygghet,
glede, iver/interesse, stolthet og mening.» (Fallmyr, 2020, s. 38). Relasjonen er dermed
avgjgrende for leering og utvikling i skolen.

Fallmyr (2020) presenterer en ny teoretisk modell knyttet til relasjon mellom laerer og
elev, og viser til ni egenskaper ved en laerer som skaper gode relasjoner til elevene (s.
39). Han retter kritikk til tidligere relasjonsmodeller som har mest rettet fokus pa barnets
atferd og lite pa hvordan laereren opptrer, og dermed presenterer en modell med
egenskaper som i stgrre grad angar laererens atferd opp mot behov elevene har (Fallmyr,
2020, s. 38-39). Modellen omhandler fokus pa struktur og krav, gjennom egenskapene
palitelighet, tydelighet og forutsigbarhet (Fallmyr, 2020, s. 39-40). I tillegg trekkes det
frem anerkjennelse og stgtte, gjennom & vaere dpen, involvert og skape gjensidig
samhandling, vaere anerkjennende og sette pris pa elevene, samtidig som man kan vise
humor og skape positive fglelser (Fallmyr, 2020, s. 40-41). Til slutt fremheves empati og
folelsesbevissthet som sentralt, hvor en laerer ma kunne handtere konflikt og falelser
gjennom nysgjerrighet og undersgkelse, samt fremvise empati for elevers veeremate
(Fallmyr, 2020, s. 41). I relasjon med elever er det altsa sentralt @ skape struktur og
tydelighet, samtidig som man er anerkjennende og stgttende, og kan fremvise empati og
forstaelse ovenfor elevene.

Spurkeland (2020) viser ogsa til sentrale dimensjoner som utgjer relasjonskompetanse,

og innenfor dette fremheves tillit som baerebjelken og en avgjgrende faktor for relasjon
(s. 37). «Den er en fglelse som utvikles gjennom interpersonlig erfaringer og bygges ved
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repeterte tillitsvekkende handlinger.» (Spurkeland, 2020, s. 37). Tillit er altsa noe som
ma bygges opp gjennom gjentakende handlinger. Innenfor dette omtaler Spurkeland
(2020) at dette angar atferd som forutsigbarhet som skaper trygghet, atferd som gir
positive opplevelser, samt at man viser arlighet og redelighet, men ikke ngdvendigvis at
det er en felles enighet mellom partene (s. 38). Det er altsa ulik atferd man ma fremvise
for @ bygge opp et tillitsforhold. Spurkeland (2020) forklarer at alle relasjoner starter og
stopper med tillit (s. 41). Tillit er dermed helt avgjgrende i en relasjon.

For & knytte begrepet mot kompetanse i stgrre grad, kan man sette det i sammenheng
med begrepet profesjonell kompetanse. Skau (2024) forklarer dette som fglgende:
«Profesjonell kompetanse bestar av ngdvendige og hensiktsmessige kvalifikasjoner i
utgvelsen av et yrke.» (s. 80). Skau (2024) har valgt & dele inn profesjonell kompetanse
i tre sentrale elementer: Teoretisk kunnskap, yrkesspesifikke ferdigheter og personlig
kompetanse (s. 80). Det forklares hvordan disse tre komponentene er avgjgrende for
laereryrket, og det vises til at teoretisk kunnskap omhandler bade fagkompetanse og
pedagogikk og didaktikk blant annet, mens yrkesspesifikke ferdigheter angar i stgrre
grad ferdigheter knyttet til tilrettelegging av undervisning (Skau, 2024, s. 85-86). Den
personlige kompetanse derimot er blant annet mer rettet mot verdier, holdninger,
karaktertrekk, og kontakt med elever og foresatte (Skau, 2024, s. 86). Her forklares det
at alle tre elementene er sentrale i profesjonsutgvelsen som laerer (Skau, 2024, s. 86).
«Det er ikke snakk om noe enten- eller: En god leerer trenger bade solide fagkunnskaper,
bestemte yrkesspesifikke ferdigheter og godt utviklet personlig kompetanse.» (Skau,
2024, s. 86).

Sett i sammenheng med begrepet om relasjonskompetanse, forklarer Skau (2024) at
relasjonskompetanse kan settes spesielt i forbindelse med begrepet om personlig
kompetanse (s. 67). «I alle yrker der samspill mellom mennesker er viktig, er personlig
kompetanse en ngdvendig, noen ganger helt avgjgrende, del av den samlede
kompetansen.» (Skau, 2024, s. 74). I mgte med andre mennesker er altsa personlig
kompetanse sentralt. «Personlig kompetanse handler om hvem vi er som personer, bade
overfor oss selv og i vart samspill med andre.» (Skau, 2024, s. 83). Skau (2024)
forklarer at personlig kompetanse tar tid & utvikle og baserer seg pa erfaringer og
opplevelser gjennom livet, og at det er en kompetanse som det ikke er en direkte fasit til
(s. 99).

2.3 Naerhetsetikk

Ohnstad (2012) omtaler begrepene etikk og moral, hvor moral forklares at kommer til
uttrykk gjennom handlinger, mens etikk angar moralens bakgrunn og grunnlag (s. 217).
Ohnstad (2018) forklarer om profesjonsetikk og viser til at dette er en underkategori av
etikk som angar et avgrenset yrke eller en profesjon (s. 21-22). Dette angar da
profesjoners mater & handle pa. «For @ oppna yrkets eller profesjonens mal, for
eksempel innen helse eller opplaering/utdanning, har den profesjonelle rett til 8 gjgre
andre etiske overveielser og valg enn vi gjgr i vare hverdagslige relasjoner.» (Ohnstad,
2012, s. 217). I sammenheng med dette kan man trekke inn teorien om naerhetsetikk,
som er etikk og moral knyttet til mellommenneskelig relasjoner (Ohnstad, 2018, s. 30).
Vetlesen (1996b) omtaler utgangspunktet for refleksjon som ligger i naerhetsetikken (s.
7). «Utgangspunktet er at menneskets grunnleggende erfaring av seg selv som moralsk
subjekt og som moralsk adressat finner sted i jeg-du-forholdet, det vil si innenfor en
ramme av narhet mellom partene.» (s. 7). Neerhetsetikken omhandler dermed moralen
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som oppstar i naerheten og relasjonen mellom to parter. I sammenheng med dette
forklarer Vetlesen om hvordan dette kommer til uttrykk i naerhetsetikken pa fglgende
mate:

En sentral tanke i naerhetsetikken er at de sterkeste moralske fgringer i vart
handlingsliv springer ut av det konkrete mgtet med Den andre. Det er i mgtet
med Den andre at vart — mitt - ansvar for Den andre gjgr seg gjeldende - ikke
som et fritt valg jeg patar eller ikke patar meg, men snarere som en absolutt
fordring som hviler pa mine skuldrer. (Vetlesen, 1996b, s. 8).

Neerhetsetikken omhandler altsa et mgte med Den andre og hvor det oppstar et ansvar
som blir gjeldende ut ifra dette mgtet. Henriksen og Vetlesen (2006) forklarer at dette
angar den moralske fordringen, et moralsk krav, som mgter oss i det man mgter et
annet menneske (s. 219). Emaunel Levinas og Knud E. Lggstrup er spesielt sentrale navn
innenfor neerhetsetikken (Ohnstad, 2018, s. 30). Levinas har uttrykt at dette ansvaret
som oppstar i mgte med et annet menneske, kommer til uttrykk gjennom ansiktet
(Vetlesen, 19964, s. 33). «Ansvar mottas i den ordlgse appell som utgar fra Den andre
som ansikt.» (Vetlesen, 1996a, s. 33). Det er altsd i mgtet med den andres ansikt at
ansvaret oppstar. Innenfor dette fremhever Henriksen og Vetlesen (2006) at ansiktet
ikke er objektivt, men gir uttrykk for en appell om omsorg og ivaretakelse (s. 222).
«Moralens fordring vokser frem av avhengige og sarbare veseners behov for
ivaretakelse.» (Henriksen & Vetlesen, 2006, s. 222). Det er en appell om & bli ivaretatt
og oppleve omsorg, som kommer til uttrykk gjennom ansiktet. Det utdypes ogsa at
ansvaret som oppstar for Den andre ikke er et fritt valg eller selvvalgt (Vetlesen, 1996b,
s. 8). «For ansvar forstas i naerhetsetikken som en erfart idealitet: som subjektets
erfaring av noe ideelt og absolutt i mgtet med Den andre. Mgtet med Den andre er mgtet
med ansvar, med ansvar som mitt, ikke ditt eller hvermanns.» (Vetlesen, 1996b, s. 10).
Det fremheves at man blir gitt et ansvar, som ikke er valgt selv, men som oppstar i mgte
med Den andre og ikke kan bli noen andres ansvar.

Det ansvaret man blir palagt innebaerer en form for svar. Vetlesen (1996b) forklarer at
naerhetsetikken innebaerer at man svarer ovenfor den man star ansvarlig for, og dette
angar da en moralsk handling som viser til konkrete fenomener og som handlingen
baserer seg pa (s. 8). Ansvaret omhandler altsa handling ovenfor den man utgver ansvar
for, knyttet mot bestemte fenomener. Nyeng (1999) omtaler naerhetsetikken og viser til
at Lggstrup fokuserte pa enkelte fenomener eller betingelser som er sentrale innenfor det
sosiale livet (s. 113). «Disse er barmhjertighet, 8penhet og eerlighet (talens 8penhet),
tillit og en ordlgs appell om ikke-vold.» (Nyeng, 1999, s. 113). Dette forklares som
elementer som moralen baseres pa og som kjennetegner mgter med andre mennesker,
men som ikke ngdvendigvis betyr at man handler etter de, men at de ligger som et krav i
mgtet med Den andre (Nyeng, 1999, s. 113). Neerhetsetikken omhandler altsa enkelte
sosiale fenomener som ligger som krav i neerheten til andre.

I forbindelse med relasjoner som oppstar i mgtet med andre, har Levinas uttrykt at dette
angar en form for asymmetri (Vetlesen, 1996a, s. 32-33). Mgtet mellom jeget og Den
andre er ikke likestilt eller likeverdig, gjennom at det overfgres et ansvar for Den andre
over pa jeget, utfra Den andre som ansikt (Vetlesen, 1996a, s. 32-33). Ansvaret skaper
dermed asymmetri og ulikhet mellom jeget og Den andre. Levinas viste til at subjektet
blir underlagt Den andre gjennom a bli tildelt et ansvar ovenfor Den andre, og at jeget
dermed ikke eier seg selv (Vetlesen, 1996a, s. 32-33). Forholdet mellom jeget og Den
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andre bestar altsa ikke av likestilte roller, for jeget blir overfart og underlagt et ansvar.
P& samme tid forklarer Henriksen og Vetlesen (2006) at det ikke utdypes hvordan dette
ansvaret skal utgves. (s. 226). «Moralsk ansvar kommer til oss ubedt, uten
begrunnelser, uten Igfter, uten utsikt til fordeler og belgnninger - ja uten engang a
instruere om hva jeg skal gjgre eller hvordan. Ansvaret er gitt meg, men det er ogsa
alt.» (Henriksen & Vetlesen, 2006, s. 226). Dette viser til at det ikke er noen fgringer i
ansvaret, utenom at man stilles ansvarlig overfor Den andre. Det er som sagt sosiale
fenomener som ligger som krav i mgtet, men ansvaret kommer uten tydelige fgringer til
hvordan det skal praktiseres. Henriksen og Vetlesen (2006) viser til utfordringer i
forbindelse med dette og fremhever dermed at naerhetsetikken skiller seg fra mer
kontraktsbundet forpliktelser som er mer regulert og kontrollert (s. 226). I dette kan
man forstd at naerhetsetikken og ansvaret som blir palagt jeget er mer apent og
ukontrollert.

I sammenheng kan man se at et maktperspektiv kan vaere gjeldende innenfor
neerhetsetikken (Henriksen & Vetlesen, 2006, s. 224-225). Lggstrup fremhevet begrepet
interdependensen i sammenheng med det ansvaret som oppstar i mgtet mellom jeget og
Den andre (Henriksen & Vetlesen, 2006, s. 224). Dette forklares som at det ligger en
gjensidig avhengighet og pavirkning i naerheten av hverandre (Henriksen & Vetlesen,
2006, s. 224). Man blir altsa gitt en kontroll over andre gjennom naerhet. «Makt er en
dimensjon i ethvert forhold mellom mennesker, mest direkte og fglbart i ansikt-til-ansikt-
mgtet mellom to personer.» (Henriksen & Vetlesen, 2006, s. 225). Lagstrup fremhevet
altsd@ maktdimensjonen som eksisterer i naerhetsetikken, og ved at man er ansvarlig
overfor Den andre, har man ogsa makt over Den andre. «Ved at en annen henvender seg
til oss, holder vi straks noe av den andres skjebne i var hand.» (Henriksen & Vetlesen,
2006, s. 225). Et kritisk blikk pa nserhetsetikken er dermed at det kan innebaere en type
makt og kontroll som kan oppsta i naerheten til og i ivaretakelsen av Den andre.
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3. Metode

I dette kapittelet viser jeg til de metodiske valgene som er gjort i forskningsprosjektet,
hvor valgene baseres pa besvarelse av problemstillingen. Jeg starter med en forklaring
pa det vitenskapsteoretiske perspektivet som ligger til grunn i studien min. Videre viser
jeg til valg av kvalitativ forskningsmetode i mitt prosjekt og argumentere for dette
valget. Etter dette forklarer jeg prosessen ved innsamling av data og analysering av
materialet. Til slutt gjgr jeg rede for etiske betraktninger jeg har gjort og refleksjoner
rundt kvaliteten pa studien.

3.1 Vitenskapsteoretiske perspektiv

3.1.1 Sosialkonstruktivistisk- og fenomenologisk perspektiv
Sosialkonstruktivistisk perspektiv ligger som vitenskapsteoretisk kunnskapssyn i min
oppgave. Postholm og Jacobsen (2018) forklarer perspektivet pa folgende mate:
«Sosialkonstruktivisme er navnet pa teorier som bryter ned den kartesianske veggen,
eller skillet mellom sinn og verden («mind-world»).» (s. 49). Videre utdypes det at: «Alle
de konstruktivistiske epistemologiene har et felles utgangspunkt, nemlig at verden ikke
er objektiv, men heller noe som vi mennesker mer eller mindre aktivt konstruerer.»
(Postholm & Jacobsen, 2018, s. 51). Sosialkonstruktivismen baerer altsa preg av at
verden konstrueres og skapes av mennesker og vart sinn, og ikke kan oppfattes
objektivt. «Var forstaelse av virkeligheten vil da vaere en oppfatning av virkeligheten,
ikke virkeligheten i seg selv.» (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 49). Dette perspektivet
har jeg vurdert som relevant for mitt forskningsprosjekt basert pa at jeg retter fokus pa
skoleansattes opplevelser, oppfattelser og konstruksjoner av virkeligheten innenfor min
valgte tematikk.

I sammenheng med dette har jeg opplevd det relevant & ta utgangspunkt i et
fenomenologisk perspektiv ogsa. «Fenomenologien tar utgangspunkt i den subjektive
opplevelsen og sgker & oppna en forstaelse av den dypere meningen i enkeltpersoners
erfaringer.» (Thagaard, 2018, s. 36). Fenomenologien tar utgangspunkt i subjektive
opplevelser og erfaringer, i likhet med sosialkonstruktivismen som retter fokus pa
virkelighetsoppfatninger til mennesker. I tillegg til dette vektlegger fenomenologien
betydningen av fenomener:

N&r det er snakk om kvalitativ forskning, er fenomenologi mer bestemt et begrep
som peker pa en interesse for a forsta sosiale fenomener ut fra aktgrenes egne
perspektiver og beskrive verden slik den oppleves av informantene, ut fra den
forstaelse at den virkelige virkeligheten er den mennesker oppfatter. (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 45).

Fenomenologien tar utgangspunkt i et sosialt fenomen i verden og hvordan dette
oppfattes og erfares av mennesker. Jeg undersgker et sosialt fenomen, tverrprofesjonelt
samarbeid i forbindelse med forebygging av radikalisering og ekstremisme i skolen, og
jeg gnsker & forsta dette utfra ansatte i skolen sine egne perspektiver.

Innenfor sosialkonstruktivismen er det ogsa sentralt a rette fokus pa at kunnskap

baseres pa den forstaelsen som er formet i sosiale interaksjoner (Postholm & Jacobsen,
2018, s. 49). Forstaelse av verden skapes gjennom at mennesker er i interaksjon med
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hverandre. «Et konstruktivistisk perspektiv pa kvalitative metoder fremhever at
interaksjonen mellom forskeren og de personene vi studerer, preger de resultatene
forskningen kommer frem til. Forskeren og personer i feltet bidrar i fellesskap til a
utforme kunnskap.» (Thagaard, 2018, s. 40). De sosiale prosessene mellom forskeren og
personer som studeres er ogsa noen som vektlegges innenfor sosialkonstruktivismen.
Kunnskap skapes altsa i samspill, og dette har jeg vurdert som relevant gjennom at jeg i
mitt prosjekt retter fokus pa kunnskap som har oppstatt i samhandling mellom meg og
personer i feltet.

3.2 Forskningsmetode

3.2.1 Kvalitativ forskningsmetode

I mitt masterprosjekt har jeg tatt utgangspunkt i en kvalitativ forskningsmetode. Tjora
(2021) omtaler dette som en metode der man sgker etter forstaelse av fenomener man
undersgker, er tett pa informanter og har en apen interaksjon med de, i tillegg til at det
vektlegges tekstdata fremfor talldata (s. 27). «En viktig malsetting med kvalitative
tilnzerminger er at vi oppnar en forstaelse av sosiale fenomener.» (Thagaard, 2018, s.
11). Dette gjorde at en kvalitativ metode opplevdes mest relevant for mitt
masterprosjekt, for & komme naert pa informantene & fa vid innsikt i deres opplevelser og
forstaelser av fenomenet jeg undersgker. Oppgaven har og bakgrunn i en induktiv
metode. «Med induktiv menes at man antar (eller utvikler) noen generelle
sammenhenger ut fra observasjonen av enkelttilfeller.» (Tjora, 2021, s. 40). Her er det
et ideal at forskningen ikke skal styres av teorier og perspektiver, og at man til en viss
grad har en teoretisk apenhet (Tjora, 2021, s. 42-43). Jeg har tatt utgangspunkt i
enkelttilfeller jeg undersgker, og med en teoretisk apenhet prgvd & finne sammenhenger
i dem. Jeg har tatt utgangspunkt i SDI-metoden (Stegvis-deduktiv induktiv metode),
som Tjora (2021) omtaler, og som er en prosess som arbeide stegvis mot teori (s. 20).
Dette utdyper jeg under Analyse. Men jeg har tatt utgangspunkt i data jeg har samlet inn
og ut fra disse tilfellene knyttet det til teoretiske perspektiv, og dermed har oppgaven
utgangspunkt i en induktiv metode.

3.2.2 Semistrukturert intervju

For datainnsamling har jeg brukt semistrukturert intervju eller dybdeintervju som
metode. «Malet med dybdeintervjuer er i hovedsak a skape en situasjon for en relativt fri
samtale som kretser rundt noen spesifikke temaer som forskeren har bestemt pa
forhand.» (Tjora, 2021, s. 127). Et slikt intervju er altsa en apen og fleksibel samtale
som formes underveis, pa samme tid som det fokuseres pa enkelte tematikker. «Som
hovedregel kan vi si at man bruker dybdeintervjuer der man vil studere meninger,
holdninger og erfaringer.» (Tjora, 2021, s. 128). Intervjuet kan bidrar til at man kan fa
innsikt i oppfatninger, erfaringer og opplevelser som informantene kan sitte med. Kvale
og Brinkmann (2015) forklarer at et kvalitativt forskningsintervju prgver & innhente
fordomsfri informasjon om informantenes hverdagsverden, deres livsverden slik de mgter
og opplever den (s. 46). Man undersgker personers hverdagsverden eller livsverden,
deres opplevelser og erfaringer. Jeg vurderte dermed denne metoden som relevant for
mitt prosjekt, for & kunne utforske ansatte i skolen sine livsverdener knyttet til hvordan
et tverrprofesjonelt samarbeid bidrar i arbeid med forebygging av radikalisering og
ekstremisme i skolen. I tillegg til dette kretser som sagt metoden rundt spesifikke
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temaer, noe som kunne danne grunnlag for 8 kunne sammenligne funn pa tvers av
informanter og skoler, siden det er gjentakende tematikker.

P& samme tid er det sentralt & vurdere subjektiviteten som kommer til uttrykk i slike
intervju. Tjora (2021) forklarer at dybdeintervju undersgker fenomener i forbindelse med
informantene som subjekt eller deres subjektivitet (s. 128). Det er dermed sentralt a
veere klar over at det er informantenes subjektivitet som ligger til grunn i slike studier.
Dette vil derimot ikke bety at det ikke vil gi innsikt i fenomenet. «En erkjent ensidighet
eller et subjektivt perspektiv vil imidlertid kunne belyse spesielle aspekter av de
undersgkte fenomenene og fa frem nye dimensjoner og dermed bidrar til en
multiperspektivistisk konstruksjon av kunnskap.» (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 199). Jeg
er bevisst over at valg av intervju som metode har bidratt til innsikt i informantenes
subjektive opplevelser. Pa samme tid kan det ha bidratt til utvidet kunnskap og bragt inn
nye dimensjoner til tematikken. Dette kan forbindes med overfgrbarhet, som jeg omtaler
mer under Forskningens reliabilitet, validitet og overforbarhet.

Et annet aspekt ved metoden jeg reflekterte over var trygghet. Tjora (2021) forklarer at
dybdeintervju krever tillit mellom informant og intervjuer, og at denne metoden har en
viss lengde og gir mulighet for & snakke utenom tematikk, noe som kan bidra til 8 skape
trygghet i situasjonen (s. 130). Dermed kan dette veere en metode hvor man
opparbeider tillit og trygghet. I tillegg forklares det at slike intervju legger til rette for at
intervjueren kan stille spgrsmal og gi tilbakemeldinger for @ oppmuntre til respons og
refleksjon (Thagaard, 2018, s. 95-96). Det er et samspill hvor man kan trygge
informanten gjennom tilbakemeldinger underveis. Dette kan knyttes til at Kvale og
Brinkmann (2015) forklarer at forskningsintervju er en Mellommenneskelig
(interpersonell) situasjon (s. 49). «Forskningsintervjuet er et intervju der kunnskap
skapes i samspillet, eller interaksjonen, mellom mennesker.» (Kvale & Brinkmann, 2015,
s. 49). Et semistrukturert intervju legger opp til et samspill og en interaksjon mellom de
deltakende, noe som kan bidra til en trygg intervjusituasjon og til 8 dele erfaringer. I
sammenheng med dette er som sagt et semistrukturert intervju ikke helt apent heller og
tar i bruk forhdndsformulerte spgrsmal, som kan opprettholde forventninger om en
asymmetrisk intervjusituasjon (Tjora, 2021, s. 172). Dette vil si at man ikke
ngdvendigvis fjerner forventede roller i et intervju, som og kan bidra & skape trygghet i
intervjuet.

3.3 Gjennomfgring av datainnsamling

3.3.1 Utvalg og rekruttering

Utvalget mitt av informanter bestod av to strategisk utvalgte skoler i
Trondheimsomradet, og enkelte ansatte pa disse to skolene. Skolene plasserte jeg under
hver sin kategori, der den ene skolen hadde erfaring med tverrprofesjonelt samarbeid i
forebygging av radikalisering og ekstremisme, mens den andre skole hadde lite erfaring
med tverrprofesjonelt samarbeid i sammenheng med denne forebyggingen. Dette var for
& kunne sammenligne ulike erfaringer. Det var tre informanter fra hver skole, som ga
totalt seks informanter.
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Informantkode Stilling Kjonn Antall ar i stillingen
SP1 (Sosialpedagogisk | Sosialpedagogisk Mann Over 20 ar

radgiver 1) radgiver

L1 (Leerer 1) Faglaerer Kvinne Mellom 5 og 10 ar
AL1 (Avdelingsleder 1) | Avdelingsleder Kvinne Mellom 5 og 10 ar

Tabell 1: Skole 1 - Utvalg fra skole med erfaring fra tverrprofesjonelt samarbeid i forebygging av
radikalisering og ekstremisme.

Informantkode Stilling Kjonn Antall ar i stillingen

SP2 (Sosialpedagogisk | Sosialpedagogisk Kvinne Mellom 15 og 20 ar

radgiver 2) radgiver

L2 (Leerer 2) Kontaktlaerer og Mann Mellom 10 og 15 ar
fagleerer

AL2 (Avdelingsleder 2) | Avdelingsleder Kvinne Mellom 10 og 15 ar

Tabell 2: Skole 2 - Utvalg fra skole med lite erfaring fra tverrprofesjonelt samarbeid i forebygging
av radikalisering og ekstremisme.

I prosessen med utvalg og rekruttering av informanter, fokuserte jeg pa strategisk
utvalg. «Hovedregelen for utvalg i kvalitative intervjustudier er at man velger
informanter som av ulike grunner vil kunne uttale seg pa en reflektert mate om det
aktuelle temaet. Vi kaller slike utvalg for strategiske eller teoretiske.» (Tjora, 2021, s.
145). For a strategisk velge ut informanter hadde jeg kontakt med en ansatt i SLT
(Samordning av Lokale rus- og kriminalitetsforebyggende Tiltak) i Trondheim kommune
(Trondheim kommune, 2024b). Hen hadde ogsa tilhgrighet til Uteseksjonen, et lavterskel
rus- og kriminalitetsforebyggende tiltak for ungdom (Trondheim kommune, 2024c). Den
ansatte arbeider med forebygging og veiledning opp mot radikalisering og ekstremisme,
blant annet i sammenheng med skoler, samt sitter i ulike fora i Trendelag for a fange opp
og forebygge ekstremisme, og har dermed innsikt i tematikken.

Den ansatte bidro med forslag til skoler som hen mente kunne vaere relevant til mitt
prosjekt, innenfor begge kategoriene, og som jeg videre opprettet kontakt med. Dette
kan forklares som en form for sngballmetode, som forklares som en metode hvor man
starter med noen kontakter, for s& 3 gradvis fa utvidet antall informanter gjennom de
(Tjora, 2021, s. 150). Personen oppga og satte meg i kontakt med ungdomsskoler, for
det er pa disse trinnene hen har hatt mest erfaring med tematikken. Skolene hadde en
sosialpedagogisk radgiver, en avdelingsleder og en laerer som de mente kunne vaere
aktuelle at jeg snakket med. Dette kan ha sikret at informantene pa kryss av skoler
hadde, til en viss grad, lik erfaring og tilknytning til skolene. P& samme tid er de tre
stillingene ulike, noe som kan ha bidratt til & fange opp variasjoner innad pa skolene.
Antallet informanter var en vurdering bade pa forhand og underveis i prosessen, utfra en
opplevelse av metning av informasjon fra informantene pa hver av skolene. Thagaard
(2018) omtaler metningspunkt som at utvalget bidrar til & gi en forstaelse av fenomenet,
og at det dermed ikke er behov for flere informanter (s. 59). Jeg tok utgangspunkt i et
antall informanter hvor jeg trodde jeg kunne oppleve metning og jeg gjorde vurderinger
av dette underveis ogsa.

Jeg gjorde vurderinger pa a inkludere mer variasjon innad i utvalget gjennom a fa
informanter fra flere skoler, men jeg var bevisst pa at jeg matte oppleve metning pa
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datamaterialet mitt. «Metning som kriterium for at man har nok empiriske data kan vare
problematisk dersom man har en stgrre bredde i forskningen eller stor variasjon innenfor
gruppa av informanter [...].» (Tjora, 2021, s. 158). Jeg vurderte ogsa a inkludere
informanter fra andre instanser og yrkesgrupper i utvalget mitt, som kunne gitt stgrre
innsikt i tematikken. Dette ville derimot ikke gitt et like tydelig skoleperspektiv pa
oppgaven, og i tillegg kunne dette ogsa bidra til mangel p& metning i datamaterialet.

Underveis i prosessen gjorde jeg vurderinger pa om utvalget kunne kategoriseres pa
maten jeg gjorde. Selv om jeg fikk dette bekreftet fra skolene pa forhand, er det ikke
ngdvendigvis at slikt samarbeid kan avgrenses sa tydelig. I tillegg reflekterte jeg over om
informantene fra skolen med mindre erfaring med tverrprofesjonelt samarbeid i
forebygging av radikalisering og ekstremisme, generelt manglet erfaring med ekstreme
holdninger i skolen. P& samme tid skal skoler uansett arbeide forebyggende med
tematikken, som nevnt innledningsvis, og dermed skal ha innsikt i temaet. I tillegg
vurderte jeg det relevant & undersgke naermere hvorfor de i sa fall hadde mindre
erfaringer med tematikken. Disse vurderingene angar forskningsmetoden jeg har valgt,
og der Kvale og Brinkmann (2015) forklarer om viktigheten av intervjuerens bevisste
naivitet (s. 48). «Intervjueren viser apenhet for nye og uventede fenomener, i stedet for
a ha ferdige kategorier og fortolkningsskjemaer. Det kvalitative forskningsintervjuet
sgker & innhente s& omfattende og forutsetningslgse beskrivelser som mulig av viktige
temaer i den intervjuedes livsverden.» (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 48). Det er altsa
sentralt & vaere apen for alle fenomener som potensielt kan dukke opp.

3.3.2 Forberedelse til intervju

I sammenheng med forberedelse til datainnsamlingen forberedte jeg intervjuguide
(vedlegg 3). Dette visste jeg kunne bli utgangspunktet til intervjuet, men at jeg og matte
veere forberedt pa a tilpasse intervjusituasjonen. «Dybdeintervjuet kan formes p& mange
mater, men i grove trekk gar det gjennom tre faser - oppvarming, refleksjon og
avrunding - som preges av ulike typer spgrsmal og ulik grad av forventet refleksjon fra
informantens side [...].» (Tjora, 2021, s. 159). Jeg lagde en intervjuguide som
innledningsvis bestod av oppvarmingsspgrsmal, som forklares som viktig for a fa
bakgrunnsinformasjon om informantene og slik at de blir trygg pa situasjonen (Tjora,
2021, s. 159-160).

Videre i intervjuguiden rettet jeg fokus pa refleksjonsspgrsmal, som er spgrsmal for a fa
informanten til a reflektere, undersgke og dele erfaringer innenfor forskningstematikken
(Tjora, 2021, s. 160). Denne delen delte jeg inn i to kategorier: «Radikalisering og
ekstremisme» og «Tverrprofesjonelt samarbeid». Innenfor den fgrste kategorien startet
jeg med & be om avklaring av begrepene radikalisering og ekstremisme. «I noen tilfeller
kan det veere aktuelt @ be informanter definere og legge sin egen mening i begreper som
er sentrale i casen eller forskningen [...].» (Tjora, 2021, s. 164). Dette gjorde jeg for a fa
innsikt i informantenes forstdelse om fenomenet. Ellers var jeg opptatt av & stille 8pne
spgrsmal for & fa mest mulig innsikt i erfaringene til informantene, noe som kan bidra til
at intervjupersoner star fritt i formuleringer og besvarer ut fra sine synspunkter
(Thagaard, 2018, s. 97). Til slutt formulerte jeg avrundingsspgrsmal, der jeg rettet fokus
pa om informanten hadde noe mer hun eller han gnsket & dele. Jeg lagde to
intervjuguider for & passe til de to kategoriene av informanter (vedlegg 3). Disse
intervjuguidene er ganske like, og det er kun spgrsmalene under tematikken om
tverrprofesjonelt samarbeid at det er variasjon. I den andre intervjuguiden er det da
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spgrsmal som er formulert mer hypotetisk og inkluderer spgrsmal om fordeler med
mangel pa tverrprofesjonelt samarbeid.

Jeg gjennomfgrte et prgveintervju for @ teste intervjusituasjonen, og hvordan
formuleringen av spgrsmalene ville hgres ut. I tillegg sendte jeg pa forhand ut
informasjon til informantene om tematikk og problemstilling. Dette var for at
informantene kunne gjgre seg opp noen tanker pa forhand, for & fa mest mulig innsikt og
utfyllende svar i intervjuene. P& samme tid kan det ha pavirket innholdet i intervjuene. Et
kvalitativt forskningsintervju prgver som sagt a innhente fordomsfri informasjon om
informantenes livsverden og slik den oppleves for dem (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 46).
Det & gi informanter mulighet til & forberede svar kan potensielt pavirke den innsikten i
personers livsverden man far, noe jeg har vaert bevisst over.

3.3.3 Gjennomfgring av intervju

Jeg besgkte de to skolene og gjennomfgrte intervjuene der. Det gjorde det enklere for
informantene 8 sette av tid til a8 delta, i tillegg skapte det muligens en trygg atmosfeere.
Tjora (2021) fremhever at & gjennomfgre intervju pa arbeidsplasser kan bidra til
trygghet hos informantene (s. 135). Pa samme tid erfarte jeg, under enkelte av
intervjuene, at man ble forstyrret av andre ansatte pa skolen. Dette var i liten grad, men
det kan ha hatt pavirkning pa intervjusituasjonene. Jeg brukte lydopptaker under
intervjuene, og brukte bade ekstern lydopptaker og Nettskjema-Diktafon-app, for a sikre
datamaterialet. Jeg prgvde & unnga for mye fokus rundt lydopptaket slik at dette ikke
ville pavirke informantene, og jeg opplevde det heller ikke som distraherende for dem.
Jeg startet intervjuet med en introduksjon til oppgaven og prosjektet mitt, slik at det
skulle vaere friskt i minne. Jeg forklarte og min forstaelse av tverrprofesjonelt samarbeid,
slik at bade jeg og informantene hadde en felles forstaelse av dette. Underveis i
intervjuet var jeg bevisst pa & prove a fa svar pa spgrsmalene i intervjuguiden, og a
tilfgye oppfglgingsspgrsmal eller inngaende spgrsmal der det oppleves naturlig, noe som
handler om stille spgrsmal til informantenes ytringer og for a utforske innholdet mer
(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 166). Jeg brukte og flere prober i intervjuene for a
oppmuntre til svar. «Prober er spgrsmal eller kommentarer som uttrykker at vi lytter
oppmerksomt til intervjupersonens utsagn.» (Thagaard, 2018, s. 96).

En intervjusituasjon var relativt nytt for meg og som jeg hadde lite erfaring med
tidligere. Dette kan ha hatt pavirkning pa datainnsamlingen og funn, men jeg erfarte at
jeg fikk mer erfaring og ble tryggere pa situasjonen underveis i prosessen. I tillegg
erfarte jeg at enkelte av intervjuene bar preg av at informantene var veldig engasjerte
og hadde mye & si. Noen av intervjuene ble ganske lange, og jeg opplevde at de hadde
mye de gnsket a fortelle. Dette angar det Tjora (2021) forklarer om innsnevring i
sammenheng med dybdeintervju, og forklarer at slike intervjuer kan bidra til at
informanten utvider intervjuet og tar opp andre tematikker enn planlagt (s. 144). Jeg
prgvde & stille flere strukturerende og fortolkende spgrsmal, noe som kan bidra til 3
skape retning i intervjuet og omformulere eller tolke svar (Kvale & Brinkmann, 2015, s.
167). Dette gjorde jeg for @ strukturere og innsnevre intervjuene mer, men jeg erfarte at
enkelte av intervjuene ble fylt med mer informasjon enn forutsett. Dette ga mye data for
analyse og som krevde en utvelgelsesprosess, noe som kan ha hatt pavirkning pa
resultatene. Dette forklarer jeg mer under Analyse. P& samme tid har det skapt mer
material, som kan ha bidratt til stgrre innsikt i tematikken.

32



3.4 Analyse av datamaterialet

3.4.1 Transkripsjon

Rett etter jeg hadde gjennomfgrt intervjuene skrev jeg ned refleksjoner jeg hadde, noe
som jeg vurderte kunne veere nyttig til analyseprosessen. Videre transkriberte jeg
intervjuene, og jeg tok i bruk Nettskjema sitt transkriberingsverktgy. Da ble innholdet i
lydopptakene gjort om til tekst. Jeg lyttet til intervjuene og endret transkriberingene til 3
stemme korrekt. Jeg hadde fokus pa a gjengi ytringene til informantene sa presist som
mulig, og jeg transkriberte pa bokmal ordrett hva informantene sa. I tillegg noterte jeg
ned pauser i ytringene, fglelsesuttrykk som latter, ord som ble fremhevet, og ytringer
hvor informantene virket spesielt sikker eller usikker. Dette vurderte jeg kunne vaere
nyttig informasjon, men jeg hadde stgrst fokus pa & gjengi innholdet i ytringene sa
presist som mulig. I tillegg anonymiserte jeg transkripsjonene gjennom 3 gi
informantene kodenavn og ved a fjerne identifiserende innhold. Dette vurderte jeg
spesielt med tanke pa at flere informanter var fra samme skole, og at informasjon fra
hverandres intervju i kombinasjon kunne veere identifiserende. Jeg sendte
transkripsjonene tilbake til informantene, slik at de fikk mulighet for sitatsjekk og
eventuelt rette opp i sitater de gnsket endret.

3.4.2 Analyse

Videre i prosessen gikk jeg over til 8 analysere datamaterialet. Jeg tok da utgangspunkt i
stegvis-deduktiv induktiv metode (SDI). Tjora (2021) forklarer at metoden handler om 3
jobbe med utgangspunkt i datamaterialet og beveger seg mot teori, og gjgr deduktive
tilbakekoblinger underveis fra teoretiske utgangspunkt (s. 20).

Den stegvis-deduktive induktive (SDI) strategien som danner grunnlaget for
denne boka, skal redusere panikken som kan oppsta foran analysen, blant annet
ved & utvikle en tiltro til empirien, & ta steg for steg, & unnga premature
konklusjoner («jumping to conclusions») eller forhastede slutninger, og ikke minst
& opprettholde en god systematikk gjennomgaende. (Tjora, 2021, s. 217)

Metoden fremhever altsa & ta utgangspunkt i dataen, slik at man ikke l3ser seg til
teoretiske innfallsvinkler pa forhand. I tillegg bidrar det til system av analysen og at man
tar for seg steg for steg i prosessen. Jeg har ikke fulgt alle stegene i denne prosessen,
men valgt ut de momentene som var relevant til bearbeidelse av min empiri, i tillegg til a
fokusere pa en induktiv tilnaerming. Jeg startet analysen med & lese analytisk. Thagaard
(2018) omtaler viktigheten av a lese datamaterialet flere ganger for & fa en gkt
forstaelse av innholdet og oppdage hva det kan gi uttrykk for (s. 152). Jeg leste gjennom
transkripsjonene i sin helhet og notatene mine etter intervjuene. Dette kan knyttes til det
det Tjora (2021) omtaler som empirisk-analytiske referansepunkter (EAR), som handler
om at man observerer og oppdager analytiske ideer underveis i analyseprosessen (s.
225). Jeg noterte meg da spontane ideer og tolkninger jeg oppfattet underveis. P3
samme tid var jeg bevisst over at dette ikke skulle pavirke for mye av analysen. Det er
viktig at slike referansepunkt ikke skal styre analysen, men vaere poenger man kan
returnere til (Tjora, 2021, s. 228).

Videre kodet jeg datamaterialet. Innenfor SDI-metoden tar man utgangspunkt i en

induktiv empirinzer koding, der man former koder naert datamaterialet, og ikke tar
utgangpunkt i teori, hypoteser eller tematikker pa forhand (Tjora, 2021, s. 218-219). Jeg
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lagde koder fra alle ytringene i transkripsjonene mine og gjorde de empirinzere, samtidig
som jeg provde a forenkle innholdet i ytringene. Videre i denne prosessen gikk jeg over
til kodegruppering, noe som i sammenheng med SDI-metoden handler om & induktivt
strukturere kodene tematisk og plassere koder som hgrer sammen under et felles tema
(Tjora, 2021, s. 229-230). Her startet jeg med 11 kodergrupper, som jeg etter hvert
reduserte til 5 hovedtemaer med tilhgrende kodegrupper under. Jeg sorterte vekk flere
av kodegruppene som jeg opplevde var utenfor tematikken til oppgaven min eller som
opplevdes mindre relevant. Temaene jeg endte med var: «Forstaelse av radikalisering og
ekstremisme», «Skolens forebyggende arbeid mot radikalisering og ekstremisme»,
«Struktur pa det tverrprofesjonelle samarbeidet og positive erfaringer», «Utfordringer i
tverrprofesjonelle samarbeid», og «Behov i tverrprofesjonelle samarbeid». Dette var
tematikker som jeg sa var gjentakende hos informantene og som jeg opplevde jeg hadde
mye datamaterialet pa, og som jeg koblet opp mot min problemstilling. Disse
tematikkene har dannet grunnlaget for presentasjon av funn senere i oppgaven.

I sammenhengen med kodegrupperingen var jeg bevisst over at a strukturere kodene
bidro til at jeg Igsrev informantenes ytringer fra konteksten sin. Thagaard (2018)
forklarer i sammenheng med temaanalyse at informantenes forstaelse blir mindre synlig
nar konteksten forsvinner (s. 179). Dette reflektere jeg mye over, og jeg prgvde & veere
bevisst pa at kodene jeg samlet hadde konkret betydning for kodegruppene, samtidig
som at informantenes forstdelse fortsatt var til stede. Jeg brukte og lang tid pa
plassering av koder i kodegrupper og jeg gjorde flere endringer underveis. Dette skapte
mye refleksjoner, og basert pa denne prosessen og de tematikkene jeg kom frem til,
begynte teoretiske begreper og betydning av datamaterialet & vise seg. Det var i denne
prosessen at jeg opplevde a finne sammenhenger i datamaterialet.

3.5 Kvalitet i forskningen

3.5.1 Etiske betraktninger

I sammenheng med etiske betraktning i studien meldte jeg forskningsoppgaven og
datainnsamlingen til Sikt gjennom «Meldeskjema for personopplysninger i forskning»
(vedlegg 1). Dette var pa bakgrunn av behandling av personopplysninger, pa grunn av
bruk av lydopptak i intervjuene. Jeg ba og om samtykke fra informantene til deltakelse i
prosjektet. «Informert samtykke er et grunnprinsipp i all forskning. Kravene til samtykke
er at det skal veere frivillig, informert, utvetydig og dokumenterbart.» (Gleiss & Seether,
2021, s. 44). Jeg skrev et informasjonsskriv til informantene om formalet med
prosjektet, hva deltakelsen innebar, samt oppbevaring, behandling og sletting av
personopplysninger knyttet til lydopptak (vedlegg 2). Her informerte jeg ogsa om at det
var frivillig & delta, og at man kunne trekke samtykket pa et senere tidspunkt.
Informantene ble ogsa invitert til 8 spgrre om det var noe som de lurte pa angdende
dette. Jeg fikk skriftlig samtykke til deltakelse fra informantene fgr intervjuene startet. I
tillegg til dette sendte jeg pa forhand ut en forespgrsel om datainnsamlingen til rektorene
ved skolene der jeg samlet inn data.

I tillegg var jeg bevisst rundt sarbarhet for informantene. «I forbindelse med selve
gjennomfgringen av intervjuet er forskningsetikken fgrst og fremst knyttet til kravet om
at informanten ikke skal komme til skade.» (Tjora, 2021, s. 187). Jeg reflekterte over om
tematikken kunne vaere sarbar for informantene & uttale seg om. Ekstreme holdninger og
radikalisering kan veere et fglsomt tema, men i mitt prosjekt er det i sammenheng med

34



elevers holdninger, noe som kan ha bidratt til & fjerne sarbarhet. P& samme tid har jeg
undersgkt en tematikk i forbindelse med uttalelser om egen arbeidsplass og
samarbeidspartnere til arbeidsplassen, noe som potensielt kan ha opplevdes vanskelig a
uttale seg negativt om. «Forskeren ma klarlegge intervjurapportens konfidensialitet og
vurdere intervjusituasjonens konsekvenser for intervjupersonene - for eksempel
stressopplevelser og endret selvbilde.» (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 97).
Intervjusituasjonen kan altsa ha opplevdes stressende med tanke pa uttalelser om
arbeidsplassen og samarbeidspartnere. I sammenheng med dette vurderte jeg
anonymitet som spesielt viktig gjennom prosessen. «Nar det er fglsomme temaer som
tas opp, blir anonymisering sveaert viktig.» (Tjora, 2021, s. 190).

Jeg reflektere ogsa over om de ansatte pa skolen med lite erfaring med tverrprofesjonelt
samarbeid i forbindelse med tematikken, kunne oppleve ekstra sarbarhet i deltakelsen av
intervjuet. Det kunne hende at de fikk en opplevelse av @ gjennomfgre feil praksis, siden
de ikke ngdvendigvis hadde s3 mye erfaring med samarbeid med andre instanser
innenfor tematikken. Her prgvde jeg & veere bekreftende ovenfor informantene om at jeg
var pa utkikk etter alle relevante opplevelser de kunne ha, for & kunne drgfte opplevelsen
av tverrprofesjonelt samarbeid. I tillegg presiserte jeg anonymiteten til de som
informanter og som skole. Utenom dette ga jeg ogsa en paminnelse til alle informantene
om a opprettholde taushetsplikten sin som ansatt i skolen, selv om intervjuet ville veere
anonymt.

3.5.2 Forskningens reliabilitet, validitet og overfgrbarhet

I sammenheng med kvalitet i forskningen, har jeg reflektert over forskningens
reliabilitet, validitet og overfgrbarhet. «Reliabilitet handler om forskningens palitelighet.
Vi knytter reliabilitet til at vi gjgr rede for hvordan vi utvikler data.» (Thagaard, 2018, s.
181). Jeg har detaljert beskrevet prosessen og strategien i forskningen, valg jeg har
gjort og begrunnelser for dem, samt refleksjoner. Dette angar det Tjora (2021) forklarer
om apen forskning og transparens eller gjennomsiktighet, som forklares som tydelig
redegjgrelse for forskningen og en grundig formidling av den (s. 264). Det er viktig at
forskningen er tydelig kommunisert og gir innsikt i prosessen.

En annen del av reliabilitet handler om selvrefleksivitet og egen posisjon eller rolle i
forskningen. «Vi argumenterer for reliabilitet ved a reflektere over hvordan forskernes
egenskaper og posisjon har betydning for utvikling av dataene.» (Thagaard, 2018, s.
189). Jeg har veert bevisst og reflektert over min posisjon som forsker og valg jeg har
gjort gjennom prosessen. Dette utdyper Tjora (2021) i sammenheng med induktiv
metode og teoretisk apenhet, og forklarer at egen fagdisiplin, bakgrunn og forforstaelse
alltid vil pavirke forskningen (s. 43). Min faglige bakgrunn som laererstudent med
masterretning i sosialpedagogikk, i tillegg til erfaringer, kunnskaper og personlig
engasjement vil ikke vaere ngytralt, noe jeg har vaert bevisst over at kan ha pavirket
oppgaven. Spesielt har utenforskap, marginalisering og maktperspektiv i skolesystemet
vaert gjentakende tematikker i sosialpedagogikk og som har engasjert meg, noe som kan
ha hatt innvirkning pa min undersgkelse. Jeg har dermed prgvd a vaere transparent i hele
forskningsprosessen. Derimot har jeg sveert lite personlige opplevelser eller erfaringer
med tematikken, noe som kan ha bidratt til en distanse i sammenheng med min posisjon
som forsker.
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I tillegg til dette er det relevant a reflektere over relasjoner til deltakere i
forskningsfeltet. «Argumentasjonen for reliabilitet innebaerer altsa at vi reflekterer over
konteksten for utvikling av data og hvordan relasjonen til deltakere i felten har betydning
for utvikling av data.» (Thagaard, 2018, s. 188). Jeg var bevisst over & velge informanter
jeg selv ikke hadde tilknytning til, for @ skape distanse og uavhengighet. P& samme tid
har jeg reflektert over hvordan utvalget ble dannet og pavirkningen som hjelpen til
rekruttering av informanter kan ha hatt. Utvalget ble til gjennom hjelp av en potensiell
samarbeidspartner til informantene, og dette samarbeidet inkluderes i tematikken for
oppgaven min, noe som kan ha hatt pavirkning pa utvalgets objektivitet eller ngytralitet.

I tillegg angar refleksjon over validitet kvalitet i forskningen. «Validitet handler om
gyldigheten av de resultatene vi kommer frem til, og hvordan vi tolker disse.»
(Thagaard, 2018, s. 181). Innenfor dette har jeg gjort begrunnelser pa hvordan valg av
semistrukturert intervju med utvalgte informanter kan ha bidratt i besvarelsen av
problemstillingen min, og reflektert og begrunnet valg jeg har gjort i forskningsprosessen
for @ besvare problemstillingen best mulig. Jeg har ogsa reflektert over stgrrelsen pa
utvalget mitt, utfra hvor godt det ville besvare problemstillingen min, og pa samme tid
bidra til en metning i datamaterialet. I tillegg er det sentralt @ vurdere hvordan man har
forstatt og tolket datamaterialet. «Vi styrker validiteten ved & ga kritisk gjennom
analyseprosessen.» (Thagaard, 2018, s. 189). Jeg har vaert spesielt bevisst over validitet
i analysen av data, fordi analyseprosessen baseres i stor grad pa hvordan jeg tolker og
ser betydninger i datamaterialet. Tjora (2021) omtaler at i en kvalitativ analysen vil
forskersubjektivitet ha stor pavirkning og at teoretiske inspirerte tolkninger kommer
tidlig inn (s. 38). Jeg har dermed forklart analyseprosessen min slik at dette skal veere
transparent for andre. Jeg har ogsa vaert bevisst rundt at all tolkning jeg har gjort av
datamaterialet er dokumentert. «I prinsippet skal det finnes dokumentasjon for enhver
tolkning av dataen.» (Thagaard, 2018, s. 189). Jeg har rettet fokus pa & begrunne alle
tolkningene mine med funn fra datamaterialet og relevant teori.

Overfgrbarhet er og sentralt a reflektere over innenfor kvalitet i forskningen.
«Overfgrbarhet er knyttet til om den forstaelsen vi utvikler innenfor rammen av et enkelt
prosjekt, ogsa kan vaere relevant i andre situasjoner.» (Thagaard, 2018, s. 182). Jeg er
bevisst over at utvalget mitt er et begrenset utvalg. I utgangspunktet kan funnene kun si
noe om dette utvalget, og jeg har provd a vaere detaljert i beskrivelsen av utvalget, uten
at det har gatt pa bekostning av anonymitet. P& samme tid kan forskningen veere
overfgrbar, gjennom det Gleiss og Saether (2021) omtaler som analytisk generalisering,
som forklares som at man skaper kategorier som kan veaere relevant og overfgres utenfor
undersgkelsens kontekst (s. 207). Funnene i forskningen jeg har gjort kan dermed vaere
overfgrbare og man kan se tendensene vare gjeldende utover utvalget og gjelde andre
skoler og skoleansatte. I tillegg har jeg reflektert over at tendensene i forskningen
potensielt kan overfgres til generelt forebyggende arbeid mot radikalisering og
ekstremisme i skolen, eller generelt tverrprofesjonelt samarbeid som skolen er en del av.
P& samme tid fremhever Kvale og Brinkmann (2015) at generalisering kan vaere et
utfordrende begrep:

Konsekvente krav om at samfunnsvitenskapene skal produsere kunnskap som kan
generaliseres, kan innebzere en antakelse om at vitenskapelig kunnskap
nodvendigvis ma vaere universell og gyldig til alle steder og pa alle tidspunkter,
for alle mennesker og fra evighet til evighet. (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 289).
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Generalisering kan bidra til en antakelse om at kunnskapen man utvikler ma veere
universell. De fremhever et skifte fra krav om generalisering til kontekstualisering (Kvale
& Brinkmann, 2015, s. 289). «Pragmatiske, konstruksjonistiske og diskursive
tilneerminger oppfatter derimot sosial kunnskap som sosialt og historisk kontekstualiserte
mater a forsta og handle i verden pa.» (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 289-290). I dette
kan man forsta at tendensene jeg har forsket pa og kunnskapen som jeg har produsert,
ikke ma vaere tidlgs og universelt overfgrbart, men at det kan gi mater & oppfatte verden
pa i enkelte kontekster.
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4. Presentasjon av funn og drgfting

I dette kapittelet presenterer jeg funnene og det som har kommet frem gjennom
analysen min. Jeg har inndelt kapittelet i tre underkapitler, som baseres pa de fem
kodetemaene jeg kom frem til under analysen min. Her trekker jeg frem de mest
sentrale funnene fra temaene, som jeg opplever har vaert mest gjentakende og
fremtredende, og aktuell ut fra min problemstilling. I kapittelet retter jeg forst fokus pa
skolenes forstaelse av forebygging av radikalisering og ekstremisme, og hva
informantene fremhever som viktig innenfor forebyggingen. Videre viser jeg til
informantenes forstaelse av det tverrprofesjonelle samarbeidet og hvordan dette
samarbeidet kan ha betydning for forebyggingen i skolen. Til slutt vises det til
informantenes opplevelser med det tverrprofesjonelle samarbeidet, og hvor spesielt
lererens rolle kommer tydelig frem. Dette skal dermed besvare problemstillingen min:
Hvordan bidrar et tverrprofesjonelt samarbeid i arbeid med forebygging av radikalisering
og ekstremisme i skolen?

Hvert av underkapitlene starter med & presentere funn fra analysen, og underveis i dette
viser jeg til mine tolkninger av dem. Dette gjgr jeg i bakgrunn av at jeg tar utgangspunkt
i en sosialkonstruktivistisk inngang, som baseres pa at mennesker konstruerer verden
(Postholm & Jacobsen, 2018, s. 51). I tillegg fremhever dette perspektivet at forskeren
og informantene bidrar sammen for & utforme kunnskap (Thagaard, 2018, s. 40). Jeg
retter fokus pa informantenes forstaelse og konstruksjon av virkeligheten, men setter
dette ogsa i en kontekst av min forstaelse og kunnskap som har blitt produsert i
samspillet mellom meg og informantene. Jeg presenterer funn fra begge skolene
samtidig, fordi jeg opplever at samsvar eller uenigheter mellom dem kommer tydeligere
frem slik. Jeg drgfter betydningen av funnene i relevant teori i egne underkapitler under
hvert av temaene, for 8 fremheve de ulike funnene og for & opprettholde skiller mellom
tematikkene.

4.1 Skolenes forebygging av radikalisering og ekstremisme

4.1.1 Forstdelse av radikalisering og ekstremisme

Det fgrste jeg har valgt & trekke frem blant funn fra analysen er forstaelsen av
begrepene radikalisering og ekstremisme. De fleste av informantene trakk frem de
samme momentene i sine forklaringer. De forklarte det i sammenheng med ytterpunkter
knyttet til blant annet politikk, religion, etnisitet og kjgnn, og at dette angar fglelser og
tanker som utfordrer normalen. De forklarte ogsa at det handler om en oppfatning av
verden som skiller seg ut. Sitat fra avdelingsleder 1 og leerer 2 viser til dette:

[...] Radikalisering handler jo om et ekstremt ytterpunkt for meg. Altsa uansett.
Altsa det kan handle om politikk, det kan handle om religion. Og da tenker jeg
langt, langt ut av det vi ser innenfor et... som vi har toleranse for da. (AL1)

Sa jeg tenker pa det som at elevenes tankesett blir pa@ en mate forsterket og
ensporet i en retning. Og der det samtidig pa en mate bygges opp et slags sann
skille mellom det eleven har som oppfatning og det resten av verden har som
oppfatning, at det blir et slags skall der da som er vanskelig @ komme gjennom.
(L2)
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Det kan forstas som at det er stor konsensus i forstaelsen av radikalisering og
ekstremisme mellom informantene. Det kan tolkes at de har i stor grad felles forstaelse
av begrepene, og forbinder det med ytterpunkter som utfordrer normen, og et
verdenssyn som skiller seg ut fra resten av verden. En annen betraktning er at
informantene skiller lite mellom begrepene ekstremisme og radikalisering i sine
forklaringer. De omtalte begrepene om hverandre og i sammenheng, og viste ikke til
ulikheter mellom dem.

Nar det angar forstdelse av arsaker til radikalisering og ekstremisme, var det og stor
samstemthet mellom informantene. Alle informantene uttrykte at utenforskap og
manglende tilhgrighet er en stor arsak. Det var flest antall koder om utenforskap knyttet
til arsaken til radikalisering og ekstremisme, dermed kan man tolke at informantene
mener at dette kan vaere en stor bakgrunn for at radikalisering og ekstremisme oppstar.
De trakk frem at opplevelsen av utenforskap og at man ikke finner sin plass, kan bidra til
at man tyr til ekstreme miljger hvor man opplever en tilhgrighet. Dette ser man blir
uttrykket blant annet i et sitat fra avdelingsleder 1:

Jeg tror du blir gnsket velkommen inn i noen ting. Altsa jeg tror det handler om
utrygghet. Det tror jeg. Jeg tror det handler om kanskje, i noen tilfeller, sa tror
jeg det handler om du ikke, du finner ingen & hgre til. Du har ikke relasjoner som
er sterke nok. Du har kanskje ikke familieband som er sterke nok, og sa trekkes
du mot et miljg der de sier ‘Her, na far du en oppgave her, og den her far du til’.
Det tror jeg. At du pa en mate finner ditt samfunn da, hvis man kan kalle det det.
(AL1)

Alle informantene uttrykte at de ikke opplever at det er tendenser til radikalisering og
ekstremisme pa skolene per dags dato, og at barn og unge trekkes i lite grad mot det.
Sosialpedagogisk radgiver 1 omtalte hyppigheten av radikalisering og ekstremisme pa
skolen slik: «Men om det er sa ekstremt nd, det tror jeg ikke at jeg vil si, det er ikke noe
problemer pa skolen her nd. Men vi er oppmerksomme pa det. [...]» (SP1). Informanter
fra begge skolene fremhevet at de er tett pd og falger med sa godt de kan, og at de
driver kartlegging av elevene. Pa samme tid fremhevet enkelte av informantene pa
begge skolene at det kan veere vanskelig a8 svare pa hvor store tendenser det er.
Avdelingsleder 1 svarte dette til spgrsmalet om i hvor stor grad hun mener at barn og
unge trekkes mot radikalisering og ekstremisme: «Det er et veldig vanskelig spgrsmal a
svare pa. For jeg tror det er mye mer av det enn vi vet. [...]» (AL1). Dette vises 0gsa i
en formulering av leerer 2: «[...] Og sann ekstremisme og radikalisering er jo vanskelig a
klassifisere, for vi ser jo bare sann glimt av det.» (L2). I tillegg utdypet leserer 2 ogsa at
det kan vaere mangel pa kompetanse til a gjenkjenne det: «[...] Men ogsa kan det veere
at vi har det uten av vi vet det, fordi vi ikke har kompetanse til & kjenne igjen det.» (L2).

Basert pa dette kan det tolkes som det er en usikkerhet knyttet til hvor store tendensene
faktisk er, selv om informantene er tett pa for 8 avdekke. Man kan forsta det som at
informantene mener at de ikke har full innsikt i tendensene av radikalisering og
ekstremisme pa skolene, pa bakgrunn av dette kan vaere et utfordrende tema a ha full
oversikt over. I tillegg forklares det om en manglende kompetanse til & gjenkjenne det,
og dette kan da ha betydning pa oppfattelsen av tendenser til radikalisering og
ekstremisme pa skolene.
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4.1.2 Forebygging i skolen

I sammenheng med forstaelsen av radikalisering og ekstremisme hadde alle
informantene meninger om hvordan man som skole bgr arbeide forebyggende mot det.
Innenfor dette ytret informantene mye i forbindelse med hvordan man burde mgte
elevene. Her vektla informantene at man bgr mgte elever med nysgjerrighet, forstaelse
0g omsorg, og at man bgr prgve & finne arsaken bak adferden fremfor & fordemme den.
Leerer 1 forklarte at det var viktig 8 mgte en elev som ga uttrykk for slike holdninger pa
denne maten: «[...] Men likevel a klare @ mgte den eleven med en nysgjerrighet, og med
omsorg, og ny sjanse hver dag, og se. [...]» (L1). Dette forklarte lzerer 2 og at er viktig
og fremhevet at man ikke ma avvise elevene:

At vi som voksne ma ngdt & ta det som de sier pa alvor og lytte til hva de sier, og
veere litt nysgjerrig pa hva det er. Fordi jeg tror at det @ avvise og fgye vekk og
gjore narr av, kan risikere @ segmentere de en plass der de egentlig ikke hgrer
hjemme. (L2)

Innenfor dette kom og relasjon mellom laerer og elev frem hos informantene. Her mente
alle informantene at relasjon er viktig for & forebygge mot radikalisering og ekstremisme
blant elever. Sosialpedagogisk radgiver 1 uttrykte dette i sammenheng med sin rolle i
forebygging av radikalisering og ekstremisme, og spgrsmal om betydningen av a vaere
neert elevene: «Ja, det er ingen tvil. Ngdt til @ ha relasjoner.» (SP1). Informantene
forklarte at i sammenheng med hvordan man mgter elever og deres holdninger er det
viktig at relasjonen mellom de og elevene er der. Dette viste avdelingsleder 2 til:

[...] Og vi mad ha den der, holdt pa & si gode relasjonen i bunnen for at disse
samtalene skal ha noen kraft. For har du ikke den relasjonen, sa har det ikke noen
betydning for det barnet at du utfordrer dem p@ meningene de har eller
tankesettet de viser, sant? (AL2)

I dette kan man tolke at relasjon og relasjonsarbeid er viktig for a forebygge mot
radikalisering og ekstremisme, og at lzererens eller skoleansattes relasjon til elevene er
sentralt i forebyggingen. Det er viktig hvordan man mgter elevene og viser forstaelse, og
at relasjon er til stede da. Et annet sentralt perspektiv pa forebyggingen som
informantene trakk frem var inkludering og fellesskap i skolen. Informantene fremhevet
at elevene ma oppleve & vaere deltakende og inkludert i skolen, og at dette er en viktig
faktor for @ forebygge mot radikalisering og ekstremisme. Her kom det frem at elever ma
oppleve trygge miljger og tilhgrighet, at de finner et fellesskap. Dette uttrykte blant
annet avdelingsleder 2 til spgrsmalet om hva som er viktig i arbeidet mot radikalisering
og ekstremisme:

Jeg tenker alt handler om relasjon, alt handler om tilhgrighet. Det & sgrge for at
unge som kommer pa skolen og det fellesskapet som skolen tross alt er, at alle
kjenner at de har en plass der, at alle gnsker seg dit og at alle blir tatt godt vare
pa nar de kommer dit. Det tror jeg kanskje er grunnleggende. (AL2)

En tredje faktor som informantene spesielt trakk frem i forebyggingen av radikalisering
og ekstremisme, var holdningsarbeid. Her forklarte begge skolene at arbeid med
holdninger er sentralt for 8 forebygge. Innenfor dette ble det blant annet fremhevet et
fokus pa mangfold og fellesskap. Dette uttrykte blant annet sosialpedagogisk radgiver 2:
«[...] Tenk at klasse 8B er et slags samfunn som skal virke sammen og vare sammen og
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ha det bra sammen. [...]» (SP2). Dette ble utdypet videre med: «[...] s& ma vi fa frem
det der med at vi er forskjellige, vi skal fa vaere hvem vi er, vi er et mangfold, det er bra
a vaere et mangfold.» (SP2). Det ble og forklart om menneskeverd innenfor
holdningsarbeid, noe leerer 1 trakk frem:

[...] s@ foler jeg at ndr vi pa& en mate jobber med det holdningsarbeidet i
klasserommet, sa snur pa en mate det veldig. Og at man kan i hvert fall bli enig
om at alle mennesker har et menneskeverd og at ingen har lov til & vaere voldelig
eller true andre, eller og sa videre. (L1)

Basert pa disse funnene kan det forstas at informantene mener det er sentralt & drive
holdningsarbeid ved 3 rette fokus pa mangfold og menneskeverd, og at & opparbeide
toleranse og aksept for hverandre er viktig i forebyggingen av radikalisering og
ekstremisme. I tillegg til dette forklarte informantene om & rette fokus pa holdninger
gjennom tematikker i undervisningsfag og ved bruk av nettressursen Dembra. Dette
trakk blant annet sosialpedagogisk radgiver 2 frem:

[...] sa har vi og laget til et opplegg som laererne kan ga inn og hente ut og
gjennomfgre fra Dembra, som gar pa sprakbruk. [...] Som er egentlig veldig sann
ok, hvor elevene ogsa far vaere med og definere hva er greit i denne klassen her &
si og ikke si. (SP2)

Ja, og sa er det & ta tak i temaene du har i faget ditt, og Igfte opp det. Og det er
noe som vi og har snakket om. I hvert fall mitt mantra er at hvis du har KRLE eller
samfunnsfag, snakk om temaet og legg det pa elevene sitt niva. (SP2)

Dette kan tolkes som at det er sentralt 3 drive undervisning som retter fokus pa
holdninger, innenfor forebygging av radikalisering og ekstremisme. Gjennom disse
sitatene kan man ogsa tolke at det er sentralt at elevene er delaktig og blir tatt
utgangspunkt i, gjennom at elevene far delta i & definere holdninger og at det er fokus
pa samtaler i klasserommene hvor det legges pa elevenes niva. P& samme tid forklarte
informantene og om en nulltoleranse innenfor holdningsarbeidet. Sosialpedagogisk
radgiver 2 forklarte at: «[...] da har vi gatt rundt i klassen og tatt opp sanne ting, og
veert veldig sann tydelig pa at vi har nulltoleranse i forhold til sanne ord og uttrykk da.»
(SP2). I tillegg forklarte avdelingsleder 2 om viktigheten av & svare tilbake pa holdninger
og vage 3 si ifra slik at tankesettene ikke vokser seg stgrre. I dette kan man forsta at
informantene opplever det ogsa viktig @ vaere tydelig.

Basert pa funnene kan man tolke at det er spesielt tre aspekter som blir fremhevet i
forebyggingen av radikalisering og ekstremisme. Informantene rettet fokus pa 8 mete
elever med nysgjerrighet og @penhet, og med bakgrunn i relasjoner til elevene, samt
inkludering og fellesskap i skolen, i tillegg til @ drive holdningsarbeid opp mot elevene.
Det var spesielt gjentakende at relasjon med elever er sentralt, noe som kan tolkes som
at relasjonsarbeid er viktig i forebyggingen av radikalisering og ekstremisme. Innenfor
dette kan man og se antydninger til ulikheter mellom skolene. Skole 2, som er skolen
med mindre erfaring med tverrprofesjonelt samarbeid i forebyggingen av radikalisering
og ekstremisme, hadde en stor andel flere sitater angdende relasjoner enn skole 1. De
fremhevet spesielt at de jobber mye med relasjoner og vektlegger dette i deres
forebyggende arbeid. Dette forklarte ogsa avdelingsleder 2 at kan ha pavirkning pa at de
erfarer lite radikalisering og ekstremisme pa skolen:
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Og jeg tror at en av suksessfaktorene her er at vi jobber veldig mye med relasjon.
Vi jobber veldig mye for & se enkelteleven og lete etter suksesser og talenter i
hvert enkelt barn. Som gjgr at ungene forhapentligvis opplever bade mestring og
tilhgrighet og det & bli anerkjent som dem de er. (AL2)

4.1.3 Er relasjon tilstrekkelig?

I sammenheng med det jeg har presentert om informantenes forstaelse av forebygging
av radikalisering og ekstremisme, kan dette drgftes betydningen av og settes i
sammenheng med relevant teori. Informantene fra skolene jeg intervjuet forklarte blant
annet om betydningen av holdningsarbeid i skolen. Bjgrgo (2015) fremhever betydningen
av normdanning og skolens rolle i & forsterke motforestillinger mot ekstremisme og a
bygge opp moralske holdninger (s. 210). Informantene vektla og et arbeid der man
driver undervisning i fag hvor man legger tematikkene pa elevenes niva og der elevene
far ta del i & definere hva som er lov & si. Dette kan tolkes som at man skal drive
holdningsarbeid som tar utgangspunkt i elevene og hvor de er delaktige, noe Sjgen
(2019) fremhever som viktig innenfor forebygging av radikalisering og ekstremisme, og
forklarer at det er sentralt @ ha fokus pa elevsentrert holdningsarbeid og & ta i bruk
elevers erfaringer (s. 74-75). Informantene forklarte og om et fokus pa mangfoldig
fellesskap og viktigheten av menneskeverd, noe som kan forstas som a opparbeide
toleranse og respekt for hverandre. Sjgen (2019) forklarer og om viktigheten av 3 ta del i
sosiale miljger for @ opparbeide toleranse for hverandre (s. 77).

Informantene fremhevet ogsa betydningen av inkludering. De forklarte at det er viktig at
elevene opplever det fellesskapet som skolen er og at alle opplever en tilhgrighet der.
Dette kan sees i lys av at Sjgen (2019) fremhever betydningen av det & bli inkludert i et
fellesskap og ikke bli avvist, innenfor forebygging av radikalisering og ekstremisme (s.
80-81). I de fgrste funnene som ble presentert trakk ogsa informantene frem
utenforskap som en sentral arsak til hvorfor noen trekker mot ekstremisme, noe som kan
bidra til 8 tydeliggjgre behovet for inkludering i skolen. Dette stemmer overens med at
Sjgen og Jore (2019) forklarer om at en del elever som gir uttrykk for ekstreme
meninger, har opplevd former for ekskludering (s. 278). Dette kan fremheve viktigheten
av inkludering i skolen innenfor forebygging av radikalisering og ekstremisme. Det som
kan tolkes som mest fremtreende blant informantene i forebyggingen av radikalisering og
ekstremisme, er som sagt relasjoner og hvordan @ imgtekomme elever. De forklarte at
det er sentralt & mgte elever med nysgjerrighet, forstaelse og omsorg, og at relasjon er
sentralt og ngdvendig. I dette kan man forsta at relasjoner er en avgjgrende faktor i
forebyggingen og det som informantene fremhever som viktigst, spesielt skole 2. Sjgen
(2019) viser til at relasjon mellom lzerer og elev kan veere det mest virkningsfulle tiltaket
i forebyggingen, og at dette handler om 8 mgte elever med omsorg, stgtte, oppmuntring
og talmodighet (s. 81-82). Relasjonsarbeid kan dermed veere spesielt sentralt i
forebyggingen av radikalisering og ekstremisme.

Dette kan sees i sammenheng med begrepet relasjonskompetanse. Spurkeland (2020)
definerer relasjonskompetanse som avgjgrende ferdigheter eller kunnskaper for a
samhandle og arbeid med andre mennesker og utvikle relasjoner (s. 19). Fallmyr (2020)
retter fokus pa/mot egenskaper for @ danne gode relasjoner, noe som angar struktur og
tydelighet, samtidig som man skal vise anerkjennelse og stgtte, i tillegg til empati og
forstaelse (s. 39-41). Disse momentene kan man finne igjen i informantenes forklaringer
av forebyggingen av radikalisering og ekstremisme. De vektla @ mgte elever med
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nysgjerrighet, forstaelse og omsorg, og det a lytte til og anerkjenne elever for det de
sitter inne med, i stedet for a avvise. I tillegg forklarte informantene om inkludering og
tilhgrighet i skolen, noe som kan anga former for anerkjennelse og stgtte av elever.
Dette kan og sees i lys av holdningsarbeidet som informantene omtalte, hvor det ble
vektlagt 3 ta utgangspunkt i elevene, noe som og kan forstds som anerkjennelse eller
forstaelse av dem. I tillegg forklarte informantene om en nulltoleranse for ord og uttrykk
som kan oppfattes ekstreme, som kan oppfattes som tydelighet ovenfor elevene. Man
kan altsa identifisere mange av egenskapene som fremheves for @ skape gode relasjoner
i maten informantene forklarer om forebygging. Innenfor forebygging av radikalisering og
ekstremisme, kan altsa fokus pa relasjoner og relasjonskompetanse vaere sentralt.

P& samme tid kan funnene som ble presentert i fgrste del vise til en mangel pad
kompetanse hos informantene angaende forebygging av radikalisering og ekstremisme.
Informantene forklarte om tendensene til radikalisering og ekstremisme pa skolene, hvor
de forklarte at de tror det er lite av det. Til tross for dette fremhevet de at det er mye
som de sikkert ikke ser. Dette kan vise til en usikkerhet i omfanget og avdekking av det.
Leerer 2 fremhevet og at det kan vaere manglende kompetanse hos ansatte i skolen for 3
kunne klare & avdekke det. Dette kan bety at det er en mangel p& kompetanse hos
informantene innenfor forebygging av radikalisering og ekstremisme, gjennom mangel pa
kunnskap innenfor & kunne avdekke og kjenne igjen faresignaler innenfor tematikken.
Dette kan knyttes til at Fgrde et al. (2023) forklarer at tegnene pa bekymring for
radikalisering og ekstremisme ofte ikke er entydige, og at det dermed kan veere
utfordrende a kartlegge hva som er bekymringsfullt (s. 89).

Dette kan videre sees i lys av maten informantene omtalte begrepene radikalisering og
ekstremisme. Informantene forklarte om begrepene i sammenheng med sterke
ytterpunkter som utfordrer normer, og virkelighetsoppfatninger som star i kontrast til
resten av verden. Dette kan stemme overens med hvordan Gule (2012) omtaler
begrepet ekstremisme og at dette angar posisjoner, teorier eller standpunkt som kan
plasseres i et ytterpunkt (s. 15). I tillegg kan det forklares utfra deskriptive og normative
kriterier, som innebaerer at ekstremisme er avvikende virkelighetsoppfatninger eller
moralske, juridiske eller politiske posisjoner som bryter med omforente normer i
samfunnet (Gule, 2012, s. 26-29). Informantene har dermed en samstemt forstaelse av
ekstremisme som i stor grad samstemmer med teoretiske forklaringer av begrepet, noe
som kan vise til innsikt i tematikken. Derimot skiller som sagt ikke informantene mellom
begrepene radikalisering og ekstremisme i sine forklaringer. Hafez og Mullins (2015)
viser til forklaring av begrepet radikalisering, og vektlegger at dette kan anga en gradvis
«prosess» mot et ekstremistisk verdenssyn som storsamfunnet avviser og som godtar
bruk av vold som metode (s. 960). Det utdypes ogsa at dette skiller seg fra
ekstremisme, vet at radikalisering angar i stor grad kognitive aspekter ved tilegnelse av
ekstreme synspunkter, fremfor en atferdsdimensjon og aktiv posisjonering slik som
ekstremisme (Hafez & Mullins, 2015, s. 961). Det er dermed sentralt 3 skille
radikalisering fra ekstremisme. I dette kan man ogsa forstd at radikalisering angar
aspekter hvor man trekker mot ekstremisme, og ved a forebygge og avdekke
radikalisering, kan man hindre ekstremisme som kan veere utfallet av radikalisering.

Det at informantene ikke skiller mellom begrepene og viser i stgrre grad til innsikt i
begrepet om ekstremisme, kan vise til manglende forstaelse av radikalisering og
avdekking av dette. Begrepets definisjon vektlegger som sagt at dette i stor grad angar
kognitive aspekter, noe som ogsa kan tolkes som mer utfordrende & oppdage.
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Informantene fremhevet som sagt at de tror det er lite tendenser til radikalisering og
ekstremisme pa skolene, men at det kan vaere mye de ikke ser. Basert pa dette kan det
vaere mulig at informantene ikke er bevisst over pagaende radikalisering pa skolene.
Dette angdr da en del av skolens forebygging. Sjgen (2019) fremhever at skolen har
ansvar med & oppdage tidlige tegn pa radikalisering blant elever (s. 72). Basert pa
funnene kan det tolkes som at informantene har flere refleksjoner angaende & motvirke
og sette inn tiltak blant elever for & forebygge mot radikalisering og ekstremisme,
spesielt i forbindelse med relasjonsarbeid. Men p& samme tid kan det virke som at de
ikke ngdvendigvis har innsikt i @ avdekke faresignaler knyttet til dette og det a vaere i
forkant spesielt med tidlig avdekking av radikalisering, som ogsa er en del av
forebyggingen. Dette kan muligens pavirke iverksetting av flere forebyggende tiltak.
Dette kan man ogsa se at er tendenser til i forskningsrapporten til Lid et al. (2016), hvor
det forklares at kommuneansattes neere relasjon til innbyggere er en viktig ressurs, men
at det er mangel pd kompetanse til @ identifisere hva som er bekymringsfullt innenfor
tematikken.

Disse funnene angaende mangel pa kompetanse til 8 avdekke, kan settes i forbindelse
med det Skau (2024) omtaler som profesjonell kompetanse, som angar: Teoretisk
kunnskap, yrkesspesifikke ferdigheter og personlig kompetanse (s. 80). Her forklares
personlig kompetanse som verdier, holdninger og karaktertrekk, og kan blant annet
forbindes med kontakt med elever (Skau, 2024, s. 86). Det fremheves at personlig
kompetanse kan kobles til relasjoner og at det er avgjgrende i yrker med samspill
mellom mennesker (Skau, 2024, s. 74). Informantene fremhevet som sagt spesielt
relasjoner til elevene i forebygging av radikalisering og ekstremisme, og leerer-elev-
relasjon mener Sjgen (2019) ogsa er spesielt sentralt i forebyggingen (s. 79). Dette kan
tolkes at spesielt baserer seg pa personlig kompetanse hos leerere og skoleansatte, og at
dette er sentralt innenfor forebygging av radikalisering og ekstremisme. P& samme tid
fremhever Skau (2024) at man trenger alle de tre komponentene innenfor profesjonell
kompetanse i en profesjonsutgvelse (s. 86). Dette kan forbindes med tolkningene av at
informantene mangler kompetanse innenfor tematikken, og da spesielt knyttet til
avdekking av tidlige bekymringstegn. Dette kan vise til en mangel pa enkelte ferdigheter
0g kunnskaper som er viktig for en helhetlig profesjonsutgvelse, innenfor forebygging av
radikalisering og ekstremisme. Det kan vise til et behov for gkt kompetanse innenfor
tematikken.

Dette kan videre forbindes til et annet sentralt funn som man kan tolke fra informantenes
uttalelser. De forklarte om en nulltoleranse innenfor ekstreme holdninger og @ sl& ned pa
slike tendenser, noe som kan tolkes som en tydelighet i ssmmenheng med
relasjonskompetanse. Sjgen (2020) omtaler i sin avhandling at forebygging i skolen
antyder et sikkerhetsparadigme hvor man sl@r ned pa ekstreme holdninger, noe som kan
bidra til ekskludering. I tillegg fremhever Mattsson (2018) i sin avhandling at det er en
fare for at PVE (Prevention of violent extremism) kan komme i konflikt med ytringsfrihet
og fri tale i et klasserom. Tydeligheten som man kan tolke at informantene gir uttrykk for
i forebyggingen, kan vaere noe av det Sjgen og Mattsson fremhever som problemer med
skolens forebygging av radikalisering og ekstremisme, og som kan fgre til ekskludering
av elever eller mangel pa ytringsfrihet. Dette kan vise til en handtering av radikalisering
og ekstremisme i skolen som potensielt kan fgre til mer uheldige konsekvenser enn &
bidra til forebygging. Dette kan ogsa bidra til 8 vise behovet for gkt kompetanse hos
lzerere og skoleansatte, for a bidra til en balansegang i forebyggingen.
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4.2 Tverrprofesjonelt samarbeid i forebyggingen

4.2.1 Betydningen av andre instanser

Nar det angar tverrprofesjonelt samarbeid innenfor tematikken, uttrykte alle
informantene erfaringer knyttet til dette. Men det er et skille mellom skolene gjennom at
de forklarte om ulik grad av erfaringer med det. Skole 1 forklarte at de arbeidet i stor
grad tverrprofesjonelt med andre instanser i forebyggingen av radikalisering og
ekstremisme. Skole 2 derimot forklarte at de ikke arbeidet i stor grad og hadde ikke sa
mye erfaringer med dette. Skole 2 uttrykte som sagt at de har lite tendenser til
radikalisering og ekstremisme, og forklarte at de ikke har behov for & arbeide mer
tverrprofesjonelt med tematikken pa grunn av dette. De fremhevet at om det hadde blitt
en gkning av elever som ga uttrykk for ekstreme holdninger, sa hadde det kunne blitt
opprettet et samarbeid, men de opplever ikke behov for det slik det er na.
Sosialpedagogisk radgiver 2 forklarte dette i det folgende sitatet:

Ja, men hadde vi jo fatt en oppblomstring i forhold til holdninger her, sa kunne vi
jo ha fatt hjelp fra enten politiet, altsa forebyggende, eller Trondheimshjelpa, til a
komme inn og gjort et stykke arbeid, enten veiledet oss voksne i forhold til
hvordan vi jobber med elevene. Eller at vi hadde hentet dem inn, og de hadde
kommet og gjort et stykke arbeid her da. (SP2)

I sammenheng med 3 samarbeide tverrprofesjonelt fremhevet begge skolene at det
starter pa lavest mulig niva. Det ble forklart om et samarbeid med ulike yrkesgrupper
ansatt pa skolen. Det ble blant annet trukket frem rektor, sosialpedagogisk radgiver,
spesialpedagogisk radgiver, avdelingsledere, aktuelle lzerere og helsesykepleier.
Sosialpedagogisk radgiver 1 omtalte dette som «sosped-forum», mens laerer 2 omtalte
det som «internt ressursteam». Informantene viste s til at man utvider dette ved & fa
hjelp utenifra n@r man har behov for det. Dette forklarte avdelingsleder 1 i dette sitatet:

Vi starter na pa lavest mulig niva og hvis vi ser og avdekker at det her er s3
alvorlig som vi tenkte, eller at det her er ikke s3 alvorlig, da avsluttes det jo. Men
hvis vi ser at dette er en ungdom som er radikalisert, sa gar vi jo videre, og
kontakter hjelp utenifra, hvis ikke vi far det til selv. Sa jeg synes at... og det er en
del av forebyggingen. (AL1)

Nar samarbeidet blir utvidet ble det trukket frem flere ulike instanser som informantene
fra begge skolene trakk frem som bistar eller kan bista i et tverrprofesjonelt samarbeid i
forebyggingen av radikalisering og ekstremisme. Spesielt ble det trukket frem bistand fra
SLT (Samordning av Lokale kriminalitetsforebyggende tiltak), BFT (Barne- og
familietjeneste) og politiet (forebyggende gruppe). Dette er instanser som begge skolene
la frem at er eller kan vaere deltakende i et slikt samarbeid. I tillegg ble det fremhevet
instanser innenfor BFT som BUP (Barne- og ungdomspsykiatrisk poliklinikk), PPT
(Pedagogisk-psykologisk tjeneste), Barnevernstjenesten, helsesykepleiere, samt
lavterskeltilbudene Uteseksjonen og Trondheimshjelpa ogsa (Trondheim kommune,
2024a). Skole 1 fremhevet ogsa radikaliseringskontakt i kommunen som de har erfart
hjelp fra. I maten de arbeider tverrprofesjonelt pa ble det forklart, basert pa sitatet nevnt
over og sitatene under, at det trekkes inn samarbeid ved avdekking av elever som er
radikalisert, ved enkeltsaker og ndr man har mistanke:
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Vi har hatt noen erfaringer med enkeltsaker. Blant annet i [x] hadde vi det, og jeg
har jo veert p@ mgter sammen med [x], som er var radikalisering... var kontakt i
Trondheim kommune. Og der har vi jo ogsa jobbet med politiet, naerpolitiet, og
har veert med pa en del av de mgtene. [...] (AL1)

Ja, og konkret her s er det jo klart at hvis vi er mistenksomme eller altsd hvis vi
er urolige for det, s3 trekker vi inn stgtteapparater rundt, som jeg nevnte. I
forhold til SLT-koordinator og i forhold til kommunen, og har jo fatt en som liksom
har fatt spesialkompetanse pa det. [...] (SP1)

I tillegg omtalte begge skolene at man kan erfare tverrprofesjonelt samarbeid gjennom
ulike mgter og nettverk hvor tematikken drgftes. Sosialpedagogisk radgiver 1 forklarte
om erfaringsutveksling med andre instanser og yrkesgrupper. Det ble og forklart at det
brukes ulike instanser i temamgter eller fellestid for @ holde foredrag, hvor avdelingsleder
1 forklarte om besgk av bade naerkontakter i politiet og radikaliseringskontakt i
kommunen. Informantene fortalte at dette bidrar til at man far gkt innsikt i tematikken
og hva som rgrer seg i omradet, og hvordan man bgr jobbe forebyggende. Dette viser
sitatene fra sosialpedagogisk radgiver 2 og avdelingsleder 2 til:

Men sa har vi jo de SLT-mgtene da, som vi er en del av. Det blir jo systemniva
egentlig, hvor vi far veldig god info om hva som rgrer seg i Trondheim. Og hvor
det ogsa fanges opp elever som kan ga til oss, sant? (SP2)

[...] Det er jo et nettverk i Trondheim kommune der det er med personer fra alle
skolene som har det her ansvaret, sammen med politi, forebyggende gruppe, og
personer fra Trondheim kommune som har ansvaret for det her. Og det er ganske
fint, fordi da far vi vite litt om strgmningene i ungdomsgruppen, selv om den ikke
er sa tett pa oss da. [...] (AL2)

I spgrsmalet knyttet til betydningen av 8 arbeide tverrprofesjonelt med tematikken, var
alle informantene samstemte om at det er viktig med tverrprofesjonelt samarbeid i
forebyggingen av radikalisering og ekstremisme. Dette uttrykte blant annet
sosialpedagogisk radgiver 1: «Det er veldig viktig. Det er helt opplagt at det her kan ikke
en etat gjgr. Det er umulig. [...]» (SP1). Alle informantene fremhevet at det er behov for
andre instanser i det forebyggende arbeidet. Innenfor dette fremhevet informantene
spesielt at andre instanser kan bista med kompetanse innenfor tematikken.
Sosialpedagogisk radgiver 2 fremhevet behov for gkt kompetanse ndr man har elever
som er ekstrem eller radikalisert:

Kjempestort behov. Det tenker jeg, for det her er liksom, nar vi har elever som
har, enten er ekstrem eller radikalisert, sa er det noe med at, da er det viktig for
0ss a innse at dette ligger langt over hva vi har kompetanse pa, og hva som
egentlig er ansvarsomradet vart. (SP2)

Det ble altsd forklart at forebygging av radikalisering og ekstremisme angar en
kompetanse som skolen ikke har, og at dette er utenfor ansvarsomradet til skolen. Det
kan forstas som at skolen har en manglende kompetanse innenfor forebyggingen av
radikalisering og ekstremisme, og at det dermed er behov for tverrprofesjonelt
samarbeid pa bakgrunn av dette. Avdelingsleder 2 viste til faren ved a gjgre feil innenfor
forebyggingen, i sammenheng med spgrsmal om behov for tverrprofesjonelt samarbeid
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innenfor tematikken, og fremhevet at det er spesielt viktig med ressurser nar tendenser
er avdekt:

[...] For vi er gode p& mye, men akkurat dette er vi ikke gode pa. Og nar vi da
trenger hjelp, sa er vi avhengig av hjelp, for hvis ikke sa er jeg redd for... for det
her er et sapass betent tema, man kan ga inn i det med s& mye menneskelighet
og medmenneskelig og omsorg som man bare vil, men hvis man gar inn i det og
trar feil, sa kan det far ganske store fglger da. Sa derfor tenker jeg at det er
kjempeviktig @ ha ressurser utenfor skolen som kan trekkes inn, spesielt nar ting
er avdekt. (AL2)

Dette kan og vise til manglende kompetanse som skolen kan ha innenfor tematikken og
at man kan tra feil i forbindelse med handtering av det. I tillegg til dette fremhevet
informantene, i sammenheng med hvilken effekt et tverrprofesjonelt samarbeid innenfor
tematikken kan ha, at samarbeid kan bidra til en trygghet hos leerere og ansatte i skolen,
noe avdelingsleder 1 forklarte:

[...] Ogsa tror jeg det ogsd skaper en trygghet for den som star naermest, altsa
lerer, eller den voksne som star naermest eleven. For det er noe med a skape
trygghet og vite at, jo du far hjelp, vi skal bista deg, og det her er ikke noe du
skal gjore alene. Det tror jeg er veldig viktig, for man skal jo ikke sta i slike saker
alene. (AL1)

Informantene forklarte om en trygghet de erfarer ved at andre instanser bidrar i
forebyggingen, gjennom at man vet at man far hjelp og ikke star i sakene alene. Dette
kan og vise til en pavirkning som tverrprofesjonelt samarbeid innenfor tematikken kan
ha. Et siste moment som informantene ogsa trakk frem er at tverrprofesjonelt samarbeid
kan bidra til at man blir mer vaken selv, og oppmerksom pa tendenser og varsellamper.
Avdelingsleder 2 forklarer at: «[...] S8 det at det kommer inn folk litt fra siden, og har
noen slike gkter med oss der vi far snakket litt om sant, det gjgr oss mer vaken da.»
(AL2). I dette kan man fa en forstaelse av at samarbeid med andre instanser kan bidra til
hvordan informantene selv ser pa tematikken og bidra til at ansatte i skolen er mer
observant rundt tematikken fordi det rettes fokus pa det.

4.2.2 Kompetanse og trygghet til riktig tid?

Disse funnene kan forbindes med teori for @ belyse og drgfte betydningen av dem.
Informantene viste til erfaringer med tverrprofesjonelt samarbeid med ulike instanser
opp imot tematikken. Nenseth et al. (2010) omtaler at tverrfaglighet omhandler en
integrering av ulike fagdisipliner sine begreper, perspektiver og metoder, slik at
problemer blir Igst i samspill med hverandre (s. 26). Furunes og Brataas (2014) omtaler
begrepet tverrprofesjonelt samarbeid, som innebaerer at ulike yrkesgrupper jobber
sammen for a finne en felles malsetting (s. 99). Informantene forklarte om a trekke inn
ulike instanser i mgte med tematikken og at dette ikke er noe en etat kan gjgre alene,
som kan tolkes som at det er behov for a finne felles Igsninger i fellesskapet med andre
aktgrer. Informantene uttrykte at de starter pa lavest nivad med ulike yrkesgrupper
internt pa skolen for & finne Igsninger innenfor problematikken, noe som kan vise til
begrepet om et indre primaerlag innenfor tverrfaglighet (Borg et al., 2015, s. 21).
Informantene forklarte og at de trekker inn eller kan trekke inn eksterne yrkesgrupper
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utenfor skolen for & prgve a Igse problematikken, som og kan forklares som et
sekundaerlag (Borg et al., 2015, s. 21).

Slike samarbeid, hvor ulike yrkesgrupper jobber sammen for & finne Igsninger felles,
uttrykte alle informantene at det er behov for i sammenheng med tematikken. Spesielt
fremhevet informantene at tverrprofesjonelle samarbeid kan bidra med en kompetanse
som skolen ikke besitter. Utfra sitatene kan det tolkes som at skoleansattes kompetanse
ikke ngdvendigvis er tilstrekkelig i mgte med denne tematikken, og at det er et behov for
tverrprofesjonelt samarbeid i forbindelse med dette. Dette kan vise til at Glavin og Erdal
(2007) forklarer at et tverrfaglig samarbeid kan bidra til helhetlig vurdering, faglig stgtte
og korrigering (s. 22-23). Sjgen og Jore (2019) omtaler tre nivaer innenfor forebygging
av radikalisering og ekstremisme, hvor man pa det laveste nivaet jobber med countering
violent extremism gjennom & bygge opp motstandskraft blant elever (s. 271-272). Det
andre nivaet innebaerer intervening extremism og omhandler & redusere risikoen for
sarbare elever, mens det gverste nivaet angar countering violent extremism og lgsrivelse
fra ekstremisme (Sjgen & Jore, 2019, s. 271-272). Dette kan forbindes med det Sjgen
(2019) forklarer om universelt, selektivt og indikativt forebyggingsniva (s. 82-83). Lid og
Heierstad (2019) omtaler at aktgrer som skolen har som hovedoppgave a drive universell
forebygging rettet mot alle, mens andre aktuelle instanser utenfor som PST, politi og
helsetjenester skal i hovedsak drive selektiv og indikativ forebygging rettet mot sarbare
individer eller de som besitter ekstreme posisjoner (s. 176-180). Det er dermed sentralt
3 inkludere flere yrkesgrupper inn i samarbeidet knyttet til forebygging av radikalisering
og ekstremisme, gjennom at utenfor skolen bedrives det i st@grre grad selektiv og
indikativ forebygging, og at de dermed kan besitte en annen kompetanse enn skolen.

Dette kan videre sees i sammenheng med opplevelsen av trygghet. Informantene trakk
frem en fglelse av trygghet gjennom at andre instanser bistar i arbeidet og at man ikke
star alene. Det kan tolkes som trygt for skolene & vite at andre instanser skal bidra,
spesielt i en selektiv og indikativ forebygging, og at det er hjelp & fa utenfor skolen.
Dette kan sees i sammenheng med fenomener knyttet til naerhetsetikk, som omhandler
etikk knyttet til mellommenneskelig relasjoner (Ohnstad, 2018, s. 30). I forbindelse med
naerhetsetikk kan man rette fokus pa Levinas sin forstdelse av ansvar som oppstar i
mgtet med Den andre som ansikt (Vetlesen, 1996a, s. 33). I dette kan man forsta at i
instansenes mgter med skolen, gjennom et tverrprofesjonelt samarbeid, oppstar det et
ansvar de ma ta stilling til. Henriksen og Vetlesen (2006) fremhever at ansiktet utrykker
en appell om omsorg og et behov for ivaretakelse (s. 222). Skolens samarbeid med
andre instanser kan fgre til at de ser et behov for ivaretakelse av Den andre og skolens
behov for hjelp og kompetanse. Dette kan da oppleves som en trygghet, gjennom at
skolene vet at andre instanser skal bidra med kompetanse og at de selv ikke star alene i
dette arbeidet.

Til tross for dette kan samarbeidet diskuteres. I sitatene som er nevnt over er det flere
eksempler pa at et samarbeid med ulike instanser oppstar etter avdekking av elever som
radikaliseres eller er ekstrem. Informantene beskrev ogsa at de kontakter hjelp utenifra
og trekker inn stgtteapparat rundt nar de uttrykker bekymringer eller er mistenksomme.
Dette kan da vise til at instansene i et tverrprofesjonelt samarbeid ofte blir innblandet
nar radikalisering eller ekstremisme har blitt avdekket eller man er bekymret for at det
kan oppstd. Dette stemmer da overens med at Sjgen (2019) fremhever at skolen har et
ansvar med & formidle bekymringer til andre instanser utenfor skolen (s. 72). I tillegg til
at det stemmer overens med at instanser utenfor skolen skal som sagt bedrive selektiv
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og indikativ forebygging (Lid & Heierstad, 2019, s. 176). Pa samme tid fremhever Lid og
Heierstad (2019) at ulike aktgrer i et samarbeid, i forbindelse med forebygging av
radikalisering og ekstremisme, kan overlappe hverandres arbeid og forebygge p& samme
nivaer (s. 182). Dette forklares at kan skape uklare skiller mellom ansvaret i rollene
deres (Lid & Heierstad, 2019, s. 196). Til tross for dette fremheves det at ulike instanser
er gjensidig avhengige av hverandre i forebyggingen, og at det ma drgftes apent hva
som er hensiktsmessig arbeidsfordeling (Lid & Heierstad, 2019, s. 195-196). Basert pa
dette kan det drgftes om instansene kan samarbeide med skolen gjennom & bidra
forebyggende pa flere mater, og ikke ngdvendigvis kun ved mistanker eller bekymringer
pa selektivt og indikativt niva.

Som sagt viser selektivt og indikativt niva til forebygging knyttet til elever som er
spesielt utsatt for radikalisering eller som er identifisert som ekstreme (Sjgen, 2019, s.
82-83). Dette kan bety tiltak rettet mot at radikalisering eller ekstremisme allerede har
oppstatt eller at det er fare for at vil kunne oppsta, som dermed kan tolkes som tiltak
som iverksettes i etterkant i stedet for i forkant for a forhindre faren. Et universelt niva
vil som sagt vise til forebygging rettet mot alle elever, for a forhindre at radikalisering og
ekstremisme oppstar (Sjgen, 2019, s. 82-83). Basert pa dette kan man tolke at ved &
bidra til forebygging pa dette nivaet vil man kunne minske behovet for 3 arbeide pa
hgyere niva i etterkant. Dette vil da kunne fremheve behovet for tverrprofesjonelt
samarbeid fgr avdekking av mistanker om radikalisering og ekstremisme, og ikke kun
ved selektivt og indikativt niva, slik som informantene uttrykte flere erfaringer med. Det
forklares at tverrfaglig samarbeid kan bidra med tidlig stgtte og effektivt arbeid (Glavin &
Erdal, 2007, s. 24). Basert pa noen av funnene fra denne undersgkelsen kan man se at
dette tverrfaglige samarbeidet ikke ngdvendigvis bidrar med dette, med tanke pa at det
iverksettes i etterkant av avdekking.

P& samme tid forklarte informantene om tilfeller av tverrprofesjonelt samarbeid gjennom
mgter, nettverk og fellestid, hvor tematikken blir satt fokus pa. De forklarte da om 3 fa
gkt innsikt i og opplever en vakenhet rundt temaet. Informantene utdypet at de far
innsikt i hva som rgrer seg i omradet og stremninger i ungdomsgruppen. Dette kan
dermed bidra til former for tverrprofesjonelt samarbeid som ikke ngdvendigvis er knyttet
til etter avdekking av radikalisering og ekstremisme, men mer i forkant av slike
situasjoner. Dette kan tolkes bidra spesielt til gkt kompetanse rundt bekymringstegn som
Fgrde et al. (2023) omtaler, som utlgsende bekymringstegn som enkelte handlinger,
ytringer, tegn eller relasjoner, eller kontekstuelle bekymringstegn som forhold rundt som
kan styrke mistanker (s. 91-95). Dette kan sees i sammenheng med funnene fra forrige
delkapittel, hvor man kan tolke at informantene mangler kunnskap pa @ avdekke tidlige
tegn pa spesielt radikalisering. Gjennom disse tilfellene kan man forsta at samarbeid med
andre instanser kan bidra som en ressurs til gkt fokus og arvakenhet knyttet til
problematikken, noe som kan vaere ngdvendig ved at informantene kan sitte pa en
mangel pa kompetanse til & avdekke tendenser til radikalisering og ekstremisme. Dette
kan knyttes til at Glavin og Erdal (2007) forklarer at et tverrfaglig samarbeid kan bidra til
& bygge opp kompetanse og kunnskap til de i samarbeidet (s. 23).

I forbindelse med disse funnene uttrykte som sagt skole 2 at de ikke har behov for &
arbeide tverrprofesjonelt med tematikken, presentert i starten av delkapittelet.
Informanter fra skolen forklarte ogsa at om de hadde hatt en oppblomstring i tematikken
kunne de fatt hjelp fra andre instanser. Basert p& momentene nevnt over kan det hende
at skolen har et behov for tverrprofesjonelt samarbeid, men at de ikke har innsikt i dette
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pa bakgrunn av manglende kompetanse innenfor avdekking av radikalisering og
ekstremisme. I tillegg kan det som sagt vaere behov for bistand fra ulike instanser i
forkant av avdekking pa universelt niva, for & forebygge tidligere. Dette kan igjen knyttes
til forskningsrapporten av Lid et al. (2016), hvor det forklares om et behov for
kompetanseheving hos kommunenes ansatte, og hvor rapporten vektlegger da at
kommunen trenger stgtte for & bygge opp denne kompetansen. Dette kan fremheve
betydningen av et tidlig tverrprofesjonelt samarbeid.

I tillegg til dette kan det og diskuteres hvor stort utbytte skolene har av at ulike instanser
bidrar til 8 forebygge pa indikativt og selektivt niva. Sjgen og Jore (2019) forklarer utfra
modellen om PVE og CVE, at skolens rolle kan i hovedsak knyttes opp mot Preventing
violent extremism, men at nivaene over rettet mer mot Countering violent extremism
kan og fa betydning for lzereren (s. 271-272). Det fremheves og betydningen av sosiale
og relasjonelle tilnaerminger innenfor forebyggingen (Sjgen & Jore, 2019, s. 280). Sjgen
(2019) omtaler og at innenfor en selektiv og indikativ forebygging av radikalisering og
ekstremisme, er man avhengig av inkludering og positive relasjoner (s. 83). Dette kan
forbindes med funnene fra forrige delkapittel hvor informantene forklarte om et stort
fokus pa relasjoner, inkludering og hvordan man skal imgtekomme elever. Dette kan vise
til lzeererens og skolens betydning i forebyggingen av radikalisering og ekstremisme, og at
de har stor innsikt i tiltak som kan iverksettes pa selektivt og indikativt niva. Dette kan
vise til at det heller er et gkt behov for hjelp fra andre instanser i forkant av dette.

4.3 Skolenes opplevelser av det tverprofesjonelle
samarbeidet

4.3.1 Opplevelsen av et godt samarbeid

Det er flere av informantene som forklarte at de har positive erfaringer med
tverrprofesjonelt samarbeid innenfor forebygging av radikalisering og ekstremisme. Skole
1 forklarte om en rekke positive opplevelser. Sosialpedagogisk radgiver 1 og
avdelingsleder 1 mente at de har opplevelser av at andre instanser stiller opp raskt, er
behjelpelig, og at det er kort vei til & fa hjelp. Avdelingsleder 1 forklarte at de far raskt
svar, instansene stiller opp og man fgler seg ivaretatt av dem. Sosialpedagogisk radgiver
1 og avdelingsleder 1 forklarte at de ikke opplever noen utfordringer knyttet til dette
samarbeidet. Sosialpedagogisk radgiver 1 sa: «Nei, jeg synes ikke det er utfordrende.
Jeg synes det bare er en berikelse [...].» (SP1). Man kan altsa forsta at de to
informantene p& skole 1 er samstemte i svarene sine om at opplevelsen av
tverrprofesjonelt samarbeid, knyttet til tematikken, er positivt og at dette er et
samarbeid hvor man fgler seg ivaretatt. Nar det gjelder et generelt samarbeid med andre
instanser kan man ogsa se tendenser til dette. Avdelingsleder 1 forklarte at det er kjente
mennesker hun mgter i samarbeidet, og at det er faste mennesker som man har
kjennskap til. Sosialpedagogisk radgiver 1 uttrykte og at han er kjent med systemet:

Nei, jeg har jo jobbet ganske mye sammen med faste som har veert med i gamet i
mange ar. Og det er jo en fordel at jeg har veert her sa lenge at jeg kjenner godt

retningslinjene og kanalene jeg skal bruke. (SP1)

I tillegg til dette trakk avdelingsleder 1 frem at kjennskapen til instansene har pavirkning
pa elevene ogsa. Hun trakk frem at naerpolitiet og uteseksjonen har god kontakt med
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elevene: «[...] Og naerpolitiet, nevnte jeg jo tidligere, og de er veldig ok. De kommer
innom, bade i sivil og har god kontakt med elever.» (AL1). I dette kan man forsta at
sosialpedagogisk radgiver 1 og avdelingsleder 1 opplever er naert og godt samarbeid med
andre instanser, og at de opplever a fa hjelp og stgtte i forebyggingen av radikalisering
0og ekstremisme. Man kan tolke at de har erfaringer av at instansene er naere og kjente
for dem, noe som kan ha betydning for et positivt samarbeid, i tillegg til at instansene er
kjent for elevene ogsa, som og kan bidra positivt.

Skole 2 omtalte og at de har erfaringer av at samarbeidet er godt, til tross for manglende
erfaringer med tverrprofesjonelt samarbeid innenfor tematikken. Sosialpedagogisk
radgiver 2 forklarte at hun tror at de hadde hatt et kjempesamarbeid. Avdelingsleder 2
nevnte ogsa positive erfaringer og sa at: «Nei, men som sagt, vi har ikke s& mye erfaring
med det, og alle mine mgter med de nettverkene og med de eksterne som vi har brukt,
de har stort sett vaert positivt betinget altsad.» (AL2). Laerer 2 utdypet positive erfaringer
knyttet til det interne primaerlaget pa skolen. Laerer 2 forklarte at: «De som er pa huset,
de oppleves som bade relevant og som viktig. [...]» (L2). Dette ble uttrykket i
sammenheng med erfaringer med generelt tverrprofesjonelt samarbeid ogsa, hvor laerer
2 omtalte samarbeidet pa huset som godt:

Pa skolen her sa opplever jeg det som godt pa huset. Vi har spespedradgiver og vi
har sosiallaerer som vi snakker med i forhold til veiledning av utfordringer vi mgter
da. Og det er dem som pa en mate formidler kontakt ogsa videre til riktig instans
nar det er utfordringer som gar utover oss da. [...] (L2)

Leerer 2 viser dermed til at samarbeidet med andre instanser innad pa skolen oppleves
godt og at de bidrar til formidling av kontakt videre utenfor skolen. Dette kan sees i
sammenheng med at sosialpedagogisk radgiver 2 forklarte, i forbindelse med generelt
tverrprofesjonelt samarbeid, at hun er opptatt av at man aldri star alene i elevsaker:
«[...] Jeg er med leerere inn i mgter. Vi er organisert litt slik at vi er opptatt av at
enkeltleererne, eller kontaktleererne, skal slippe @ mgte systemet i vanskelig elevsaker
alene. [...]» (SP2). Dette forklarte informanten i sammenheng med samarbeid innenfor
forebygging av radikalisering og ekstremisme ogsa. Basert pa disse uttalelsene kan man
tolke at skole 2 fremhever spesielt et godt samarbeid innad pa skolen, og at man far
stgtte og veiledning internt pa huset, og at dette er en ressurs for & mgte instanser
utenfor skolen. Dette kan og sees i sammenheng med at sosialpedagogisk radgiver 2
forklarte i sitatet under, om viktigheten av instansenes tilstedevaerelse pa skolen
innenfor et generelt tverrprofesjonelt samarbeid. Det kan tolkes som at fysisk naerhet i et
samarbeid kan ha positiv pavirkning.

[...] Men sann i forhold til helsesykepleier, det fungerer veldig godt. Men hun er jo
her. [...] Ja, og hun i PPT, hun er jo her en dag i uka. Og vi ser jo det, at
tilstedevaerelse det hjelper jo pa. Sa vi, i den ideelle verden, sa kunne jo vi ha
tenkt oss @ ha det eksterne teamet pa skolen. (SP2)

4.3.2 Opplevelsen av mangel pa hjelp

I sammenheng med opplevelser av det tverrprofesjonelle samarbeidet innenfor
forebygging av radikalisering og ekstremisme, uttrykte informantene ogsa utfordringer.
Informantene fra skole 2 hadde ogsd enkelte uttalelser hvor samarbeidet ikke ble
fremhevet som positivt. Leerer 2 forklarte at han opplever at de eksterne instansene er
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langt unna: «[...] Men de eksterne, spesielt, de som ikke hgrer til pd huset her, de er
veldig perifere.» (L2). Sosialpedagogisk radgiver 2 forklarte og om en fglelse av a bli
sittende pa hver sine tuer og at man ma etterspgr samarbeid:

[...] man blir sittende pa hver sin tue pa en mate. Altsa ‘Vi er barnevern’, ‘Vi er
BUP’, ‘Vi er skole’, Vi er PPT’, eller ‘Trondheimshjelpa’ eller... Ogsa har vi pa
skolen en litt sann fglelse av at vi kan bli litt avglemt i arbeidet. BUP, for
eksempel. S& vi ma etterspgrre samarbeid. (SP2)

Utfra disse sitatene kan man tolke at samarbeidet med eksterne instanser ikke oppleves
neert nok for skole 2. Det kan virke som at instansene jobber mer adskilt. Dette kan sees
i sammenheng med sitater angaende et generelt tverrprofesjonelt samarbeid som skole 2
opplever. Laerer 2 forklarte at instansene spgr hva skolen har provd: «[...] Altsa, fordi
det blir en slik setting der man sitter i et mgte, og sa diskuterer man elevens utfordringer
for dem, og sa far man litt sann, ‘Ja, har dere prgvd sann?’, ‘Ja, det har vi prgvd’ [...].»
(L2). Avdelingsleder 2 ga uttrykk for at i et samarbeid pekes det tilbake pa skolen:

Nei, oftest sa ender alle slike samarbeid, sa ender folk med a peke tilbake pa
skolen. Det er skolen som pa en mate skal Igse problemet, hvis man tenker det.
Det er her eleven er, forhapentligvis. Det er her eleven skal lsere a utvikle seg,
bade faglig, emosjonelt og sosialt. Det er vi som star i pa en mate strevet
sammen med eleven. S& konklusjonene blir ofte at det er her det ogsa skal Igses,
sant? (AL2)

Basert pa dette kan det virke som at informantene fra skole 2 opplever at ansvaret
overfgres pa de som skole og ansatte pa skolen, fordi de er naermest eleven. I
forbindelse med erfaringer av tverrprofesjonelt samarbeid i forebygging av radikalisering
og ekstremisme forklarte informanter fra skole 2 og om en opplevelse av at det er lite
kontroll utenfra. Sosialpedagogisk radgiver 2 forklarte at: «[...] Det kommer ikke noe fra
kommunalt hold eller sentralt hold, hvordan hver enkelt skole skal jobbe forebyggende.
Sa det er veldig tilfeldig. [...]» (SP2). Leerer 2 forklarte i sammenheng med hva andre
instanser kan bidra med at: «[...] Vi opptrer jo litt som frie agenter her, hvordan vi
prater sant? Jeg hadde jo kunne veaert radikal selv [...].» (L2). I disse sitatene kan det
tolkes som at det er en mangel pa styring fra andre instanser og aktgrer innenfor
tematikken, og at skolen stdr pa egenhand.

En annen uttalelse, knyttet til generelt tverrprofesjonelt samarbeid, er at avdelingsleder
2 fremhevet at det er et stort antall mennesker og instanser a forholde seg til, med ulike
funksjoner og roller. Avdelingsleder 2 forklarte ogsa at: «Ja, det er et hav av mennesker,
og et hav av instanser. Og jeg kunne virkelig gnsket meg at det hadde veert litt faerre
folk inn, men som kunne ha delegert ansvaret videre, pa et vis. [...]» (AL2). Dette kan
forstas som at det er en utfordring at det er mange a forholde seg til i tverrprofesjonelle
samarbeid. I tillegg til det forklarer sosialpedagogisk radgiver 2, i forbindelse med
tverrprofesjonelt samarbeid i forebyggingen av radikalisering og ekstremisme, at de som
skole liker & ta tak i ting selv i stedet for at andre kommer inn:

Men vi prgver & jobbe pa et lavest mulig niva egentlig, nar vi ser sanne trender
da. Vi pragver & ga sa fort inn som mulig, @ sette inn enten selv, og nd er denne
skolen her egentlig litt glad i & gjgre det selv da, & ta tak i ting selv, i stedet for at
folk kommer utenfra. (SP2)

52



Avdelingsleder 2 uttrykte ogsa i forbindelse med samme tematikk at de har valgt et litt
annet fokus, rettet mot elevsyn og at det er en plass for alle, og forklarte at fokuset
deres er i andre enden av skalaen. I dette kan man tolke at skole 2 har valgt 8 handtere
en del av problematikken pa egenhand, pa lavest mulig nivd med fokus pa elevsyn, og
ved & ikke trekke inn andre instanser gjennom et tverrprofesjonelt samarbeid.

I hovedsak uttrykte skole 1 lite utfordringer knyttet til tverrprofesjonelt samarbeid i
forebyggingen av radikalisering og ekstremisme. Sosialpedagogisk radgiver 1 forklarte at
det ikke er utfordrende og mente at det kun er en berikelse. Avdelingsleder 1 kunne
heller ikke presisere noen utfordringer i sammenheng med tverrprofesjonelt samarbeid i
forebyggingen av radikalisering og ekstremisme. Laerer 1 viste derimot til flere
utfordringer med dette, og forklarte at: «Det skjer ingenting for det er sa drgyt at det ma
pa en mate. Hvis det ma akuttplasseres, da er det greit. [...]» (L1). Leerer 1 forklarte og
at hun opplever at man peker fingre pa hverandre, i samarbeid nar det gjelder elever
man er bekymret for:

Men s3 tenker jeg at nar vi forst er bekymret, sa tar jo det veldig lang tid. Det er
en ting at vi kan ha tverrprofesjonelt samarbeid nar vi skal Igfte det pa en fellestid
eller pa en planleggingsdag og skal ha utviklingsarbeid. Men nar det gjelder den
ene eleven man er bekymret for, og man kanskje trenger veiledning gjennom
barnevern, sa er det et hurra-meg-rundt-sirkus med & sitte rundt langbordet, med
hvor mange som blir betalt for en time 3 sitte rundt bordet for @ peke fingre pa
hverandre. [...] (L1)

Basert pa disse sitatene kan man tolke at laerer 1 mener at hjelpen fra andre instanser
ikke kommer fgr det ma, og at det er mange & forholde seg til som peker pa hverandre
for & ta ansvar, innenfor enkeltsaker hvor man opplever bekymringer. Innenfor dette kan
man forstd det som at informanten mener at hjelpen fra andre instanser i et samarbeid
ikke er tilstrekkelig. Dette kan da vise til noen av de samme tendensene som skole 2
viser til, og at dette samstemmer mellom dem. P& samme tid er det kun en informant pa
skole 1 som viser til dette og ikke alle, som kan forstds som at utfordringene er mindre
pa denne skolen enn det skole 2 opplever.

4.3.3 Betydningen av naerhet i samarbeidet

Disse funnene kan man drgfte betydningen av. Informanter pa skole 1 fremhevet som
sagt opplevelsen av a fa fole seg ivaretatt og fa hjelp innenfor forebygging av
radikalisering og ekstremisme i samarbeid med andre instanser. Sosialpedagogisk
radgiver og avdelingsleder pa skolen forklarte ogsa om hjelp fra faste og kjente
mennesker innenfor generelt tverrprofesjonelt samarbeid, i tillegg til at enkelte av
instansene er kjente ansikter for elevene ogsa. I dette kan man forsta at instansene er
neere for informantene og at dette har betydning for samarbeidet. Dette kan forbindes
med begrepet om naerhetsetikk. Vetlesen (1996b) forklarer at naerhetsetikken angar
moralen som oppstar i naeerheten mellom jeg og du (s. 7). Det omhandler et moralsk krav
som oppstar i mgte med et annet menneske (Henriksen & Vetlesen, 2006, s. 219). Man
kan se antydninger til at naerhetsetikken kan vaere gjeldende og fremtredende i et
tverrprofesjonelt samarbeid. Opplevelsen av naerhet og kontakt mellom instanser og
ulike profesjoner kan bidra til et moralsk krav som oppstar, og som kan fgre til
ivaretakelse og bistand. Naerheten som instansene har til skolen kan vaere en arsak til
opplevelsen av et godt samarbeid.

53



Dette kan forbindes med andre funn ogsa. Skole 2 forklarte om lite erfaringer knyttet til
tematikken, men at de tror at det tverrprofesjonelle samarbeidet hadde vaert bra. I
tillegg ble det skoleinterne samarbeidet fremhevet som godt og relevant, og at de er
opptatt av at man pa skolen ikke star alene i enkeltsaker. Det ble og vist til, innenfor et
generelt tverrprofesjonelt samarbeid, behovet for tilstedevaerelse fra instansene. Dette
kan forstas som at et internt samarbeid hvor man jobber naert sammen, og opplevelsen
av fysisk tilstedeveerelse, er viktig i et samarbeid. Levinas forklarte om ansvar som
oppstar i mgtet med Den andre (Vetlesen, 1996a, s. 33). «Ansvar mottas i den ordlgse
appell som utgar fra Den andre som ansikt.» (Vetlesen, 1996a, s. 33). Det vil si at
naerhet og mgte med Den andre som ansikt pavirker opplevelsen av ansvar. Dette kan
man se kan veere gjeldende i opplevelsen skole 2 har med naerhet og fysisk
tilstedevaerelse. Dette kan da bidra til gkt ansvar overfor andre yrkesgrupper og
opplevelsen av hjelp og stgtte. Dette kan stgttes opp av at Christensen og Godg (2021)
forklarer i sin forskningsartikkel at laerere mener et godt samarbeid krever relasjon,
trygghet og respekt. Naerhet og relasjon til de ulike yrkesgruppene er dermed viktig i et
samarbeid.

P& samme tid viste enkelte av informantene pa skole 2 til at instansene oppleves
«perifer» og at man jobber adskilt innenfor tematikken. Det ble og gitt forklaringer fra
avdelingsleder 2, angaende et generelt tverrprofesjonelt samarbeid, om at det er mange
mennesker a forholde seg til i et samarbeid. Disse informantene forklarte ogsa om at det
ofte pekes tilbake mot skolen i generelle samarbeid. Basert pa dette kan det tolkes som
at skole 2 ikke opplever instansene naere nok skolen og de ansatte, og at det arbeides
mer adskilt med problematikken. Dette er tendenser som laerer 1 ogsa forklarte om. Hun
viste til at hjelp fra andre instanser ikke kommer fgr det ma i forebyggingen av
radikalisering og ekstremisme, og at ved mgter ved bekymringer peker instansene pa
hverandre. Dette kan ogsa sees i forbindelsene med funnene fra andre delkapittel, om at
samarbeid ofte settes i gang etter avdekking av bekymring. Disse funnene kan vise til
manglende tilstedevaerelse av naerhet, og det er dermed mindre av det Henriksen og
Vetlesen (2006) omtaler som moralsk krav i mgte med et annet menneske (s. 219). Det
informantene fremhevet kan tolkes som mangel pa naerhet og ansvar som oppstar i mgte
med hverandre. Disse funnene kan ogsa forbindes med begrepet om flerfaglighet.
Flerfaglighet forklares som en kombinasjon av tilneerminger fra forskjellige fag, men uten
en samordning og et arbeid i fellesskap (Nenseth et al., 2010, s. 25). Funnene kan vise
til at enkelte av informantene opplever stgrre grad av flerfaglighet enn tverrprofesjonelt
samarbeid knyttet til tematikken. Dette kan da vise til en mangel pa tverrfaglig arbeid,
som kan vaere en ressurs for a finne lgsninger pa komplekse utfordringer man star
ovenfor (Johannessen & Skotheim, 2018, s. 22).

I tillegg til dette forklarte sosialpedagogisk radgiver 2 og avdelingsleder 2 at de har valgt
a ta tak i problematikken pa egenhand med fokus pa elevsyn, og har valgt et litt annet
fokus enn tverrprofesjonelt samarbeid. Man kan forstd dette som at skole 2 har valgt en
annen vinkling i forebyggingen, hvor de retter fokus pa arbeidet opp mot elevene pa
egenhand. Dette kan sees i lys av funnene fra fgrste delkapittel, hvor skolen fremhevet
et fokus pa relasjonsarbeid for & forebygge mot radikalisering og ekstremisme, og de
forklarte at dette kan vaere en arsak til at de erfarer mindre tendenser til radikalisering
og ekstremisme. Dette kan vise til vektlegging av inkluderende miljger, positive
relasjoner og fokus pa den mellommenneskelige dimensjonen, som Sjgen (2019)
fremhever som sveert viktig i forebygging av radikalisering og ekstremisme (s. 76). I
tillegg til dette fremhever Fallmyr (2020) at relasjon bidrar som et fundament for vekst
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og trivsel hos elever, og at den viktigste funksjonen som relasjon har er at det bidrar til
lzering og utvikling (s. 37-38). Det er dermed avgjgrende & rette fokus pa relasjon i
skolen, for dette bidrar til utvikling og vekst. Dette har betydning innenfor forebygging av
radikalisering og ekstremisme 0gsa, noe som kan bidra til & fremheve viktigheten av
relasjonsarbeid i skolen. Dette kan tolkes opp mot de utfordringene som informantene pa
skole 2 fremhevet, om at de erfarer mangel pa neaerhet til andre instanser, noe som kan
forstas som viktig i et samarbeid. Dette kan gjgre at de i stgrre grad har valgt et fokus
pa & lgse problematikken innad pa skolen med fokus pa relasjoner, og i tillegg opplever
at dette har effekt, og som ogsa vises er sentralt i forebyggingen og i skolen generelt.

P& samme tid kan arsaken til at skole 2 besitter disse erfaringene med tverrprofesjonelt
samarbeid og i tillegg velger & arbeide mindre slik, tolkes pa ulike mater. Det kan vaere
at arsaken grunner i de manglende erfaringene innenfor tverrprofesjonelt samarbeid, og
at de hadde hatt en annen opplevelse av samarbeidet om de hadde hatt dette fokuset.
Dette kan fremheve naerhetsetikken og dens betydning. Vetlesen (1996b) forklarer at
den moralske fgringen oppstar i det konkrete mgtet med Den andre (s. 8). Dette kan
forstas som at de moralske fgringene og ansvaret ikke kan oppsta om mgtet ikke finner
sted, som kan bety at informantene kunne hatt en annen oppfatning om de hadde hatt
stgrre fokus pa samarbeid.

4.3.4 Laerernes opplevelser

Som vist over er det altsd enkelte utfordringer knyttet til tverrprofesjonelt samarbeid, og
som kan vise noen ulikheter mellom skolene. Et annet sentralt funn er ulikheter mellom
informantene innad pa skolene, og hvor en tolkning er at laererne skiller seg ut. Basert
pa sitatene fra informantene kan man tolke at lzerer 1 har en annen oppfatning av det
tverrprofesjonelle samarbeidet pa skolen, enn det de to andre informantene pa skolen
har, basert pa at hun uttrykte en rekke utfordringer med det. Laerer 2 viste ogsd som
sagt til flere utfordringer med det eksterne samarbeidet, og fremhevet ogsa kun det
interne samarbeidet som positivt. Basert pa dette kan det oppfattes som at leererne
opplever spesielt utfordringer knyttet til det tverprofesjonelle samarbeidet i
forebyggingen av radikalisering og ekstremisme. Laerer 1 viste ogsa til andre utfordringer
innenfor et tverrprofesjonelt samarbeid i forebygging av radikalisering og ekstremisme, i
sammenheng med a veere tillitsperson:

Men jeg synes at det, og det har jo med underbudsjettering & gjgre. Skolen har
ikke anledning til & fikse det her, vi har en sosialpedagog pa [x] elever. Det er
bare lykke til med det. S& hvis ikke kontaktlzerere eller den tillitspersonen i
klasserommet, og det trenger ikke vare kontaktlaerer, det kan veere meg som
ikke er kontaktleerer, det kan veere [x] som er barne- og ungdomsarbeider, eller
noen som er inne som vernepleier eller sosionom. Men hvis ikke den
tillitspersonen i klassen, som er naermest pa, klarer & fikse det, s& opplever jeg i
veldig liten grad at vi har funksjonell stgtte. [...] (L1)

[...] Si den saken her med hen, som jeg er bekymret for, som jeg tenkte at her
kan vi vaere inne i noen radikaliseringsprosess. Jeg kunne ikke ha gatt til
helsesgster og sagt, ‘Jeg er bekymret for det her, kan du ta over den saken?’, for
eleven hadde ikke har tillit til helsesgster skulle hjelpe med det. [...] (L1)
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I disse to sitatene viser lzerer 1 til at det er tillitspersonen i klasserommet som ma klare
3 lgse problemene som oppstar, pa bakgrunn av underbudsjettering og for fa ansatte, og
at hun opplever at hun ikke kan henvise elever videre pad grunn av elevens manglende
tillit til andre. I sitatet under omtaler lzerer 2 begrepet lojalitet og at han opplever en
lojalitetskonflikt ved & henvise elever videre, i sammenheng med spgrsmal om
tverrprofesjonelt samarbeid i forbindelse med forebygging av radikalisering og
ekstremisme:

Ja, og det er jo sann det vil nok vaere en terskel, og en lojalitetskonflikt, og
kanskje ogsa en slags profesjons... altsa liksom hvis jeg har en elev jeg er usikker
pa, eller jeg mener hvis jeg er naer eleven og fgler at jeg har relasjon til den, og
jobber pd en mate med det her, altsa vi jobber med mye ting. Altsa det er jo det
faglige og det sosiale og det er liksom alt annet her, ogsa oppdager man pa en
mate at her er det en gjgrmete greie. Da pa en mate @ melde eleven videre, kan
for laereren oppleves som et slags svik eller betrayal da, mot eleven. [...] (L2)

Leerer 2 forklarte om relasjoner til elevene og at det kan oppleves som et svik mot eleven
hvis man melder videre. I disse sitatene kan man tolke at laererne opplever & ha tillit og
relasjon til elevene, og at andre instanser eller yrkesgrupper ikke har den samme tilliten
ovenfor elevene, noe som kan pavirke opplevelsen av det tverrprofesjonelle samarbeidet.
Det kan forstas som at laererne opplever & sitte med mye ansvar knyttet opp mot
elevene, pa bakgrunn av tillit fra dem.

I sammenheng med generelt tverrprofesjonelt samarbeid, uttrykte laererne pa skolene
0gsa en opplevelse av ansvar. Leerer 1 forklarte om en opplevelse av a fgle pa et stort
ansvar for man ser elevene hver dag: «[...] Mens vi ser dem hver dag, og fgler det
ansvaret sa tett pa kroppen, at dagene gar, ukene gar, manedene gar, og eleven har det
ikke bedre.» (L1). I dette kan man forsta at lsererne opplever a veere neert elevene og se
dem daglig og dermed oppleve & std ansvarlig for dem. Laerer 2 forklarte ogsa i et sitat
om en usikkerhet knyttet til hvem som egentlig har ansvaret i elevsaker, og at lsererne
prover a fa det til 8 fungere, men at det er svaert mange ansvarsoppgaver innenfor
lzererrollen. Avdelingsleder 2 forklarte ogsa om et gkt ansvar som lzererrollen innebaerer:

[...] Og det betyr jo at lzerere far flere og flere arbeidsoppgaver knyttet til det her
da, og stgrre og stgrre ansvar overfor elevene og det som de star i. Mye mer
oppdrager- og omsorgsansvar enn det vi noen gang har hatt. S& undervisning, det
kommer litt pa siden. (AL2)

Disse sitatene kan vise til utfordringer som lzererne kan oppleve, ved at det er mange
arbeidsoppgaver og et stort ansvar, og hvor leererne opplever 8 std i mye av det alene. I
forbindelse med behov innenfor et generelt tverrprofesjonelt samarbeid uttrykte laerer 1
at: «Ja, og da ma vi ha et lag som er mye sterkere, og mye mer tett innpa. [...]» (L1). I
dette kan man forsta at leereren gnsker et lag som stiller naermere lzererrollen, og som
kan bidra til @ overfgre noe av det ansvaret som laererne opplever & sitte med.

4.3.5 Ansvaret hos lererne

For & drgfte betydningen av dette, viser som sagt laererne i utvalget til utfordringer ved
det tverrprofesjonelle samarbeidet. Dette kan vise til at laererne skiller seg ut fra de
andre informantene. I tillegg ble det forklart om laerernes mange oppgaver knyttet opp
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mot elevene, og at de opplever & fgle et ansvar neaert pa kroppen ved & se elevene hver
dag. Basert pa de andre informantenes positive uttalelser om tverrprofesjonelt
samarbeid, kan det tolkes som at andre instanser i et tverrprofesjonelt samarbeid i
skolen ikke ngdvendigvis kommer naert nok til & bista lsererne i deres arbeid opp mot
elevene, men i stgrre grad pavirker andre roller i skolen. Dette kan forbindes med
neerhetsetikk i sammenheng med laerer-elev-relasjon. Vetlesen (1996b) forklarer at det
oppstar et ansvar i mgte med den andre, som ikke er et fritt valg man patar seg, men
som oppstar i mgte med Den andre (s. 8). Det fremheves at ansvaret ikke kan veere
hvem som helst sitt, men kun sitt eget ansvar i mgte med Den andre (Vetlesen, 1996b,
s. 10). I dette kan man forsta at lzererne opplever a fa dette ansvaret palagt seg i mgte
med eleven som Den andre, og at det er leererne som opplever dette fordi de er naermest
elevgruppen, og at andre instanser ikke blir pdlagt dette ansvaret. Henriksen og Vetlesen
(2006) forklarer i sammenheng med naerhetsetikk at Den andres ansikt gir et uttrykk for
appell om omsorg og har behov for ivaretakelse (s. 222). Naerhetsetikken viser til et
uttrykk for gnske om ivaretakelse. Dette kan knyttes til lzerernes opplevelser av & fgle
ansvaret naert pd kroppen og de opplever elevenes behov for ivaretakelse, og at dette
faller pa de som laerere. Dette kan vise til betydningen av et tverrprofesjonelt samarbeid,
slik at det ansvaret som oppstar i mgte med eleven ikke kun skal falle pa laereren. Dette
er og noe som kan forbindes med at laerer 1 uttrykte et gnske om et sterkere lag som er
tettere inn pa.

P& samme tid utdypet lsererne at de kan vaere en tillitsperson i klasserommet og at
elevene mangler tillit til andre. De forklarte og at det kan oppleves som en
lojalitetskonflikt @ melde elevene videre. Det kan tolkes som at lsererne er naermest
elevene og har relasjon og tillit, mens andre instanser mangler tillit fra elevene. Dette
kan forstas i sammenheng med sentrale dimensjoner innenfor relasjonskompetanse som
Spurkeland (2020) fremhever, hvor han viser til tillit som beerebjelken i en relasjon (s.
37). Dette forklares som et sentralt element som alle relasjoner starter med
(Spurkeland, 2020, s. 41). Tillit er dermed grunnleggende i relasjoner, og basert pa
uttalelsene til informantene kan man forsta at dette er til stede i relasjoner mellom
lzerere og elever. Tillit omhandler repeterende tillitsvekkende handlinger, som handler a
skape trygghet, positive opplevelser og vise aerlighet og redelighet (Spurkeland, 2020, s.
37-38). Man kan tolke at laererne og de som er naermest elevene, er de som har vist
gjentakende handlinger for a bygge opp tillit. Dette kan ogsa knyttes til at Vetlesen
(1996b) forklarer om moralske handlinger innenfor neerhetsetikken og at dette handler
om & svare til den man star ansvarlig for (s. 8). Dette kan settes i forbindelse med at
Lagstrup vektla fenomener som er sentrale innenfor det sosiale livet, og en av disse
omhandler tillit, og at dette ligger som et krav i mgtet med Den andre (Nyeng, 1999, s.
113). Utfra dette kan man forsta at informantene viser til at kravet om tillit er viktig og
til stede i relasjoner med elever, og at laererne opplever & matte handle ut fra og svare til
dette kravet.

Dette kan fremheve lzererens rolle innenfor forebygging av radikalisering og
ekstremisme, gjennom at de erfarer naerhet og tillit ovenfor elevene. Sjgen (2019)
fremhever som sagt betydningen av god relasjon mellom lzerer og elev som tiltak
innenfor forebygging av radikalisering og ekstremisme (s. 81). Dette kan fremheve
betydningen av larerens rolle opp mot elevene, innenfor forebygging av radikalisering og
ekstremisme. Dette kan sees i forbindelse med laererinformantene i Christensen og Godg
(2021) sin undersgkelse ogsa, hvor de uttrykte stolthet knyttet til egen kompetanse i et
tverrprofesjonelt samarbeid, og da spesielt sosial kompetanse. Laererinformantene i
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denne oppgaven forklarte som sagt om tilfeller hvor elevene ikke har tillit til andre
instanser og det kan oppleve som et svik og en lojalitetskonflikt om man tar kontakt med
andre instanser. Dette kan vise til at elever kan ha manglende naerhet, relasjon og tillit
til ulike instanser og aktgrer. Dette kan forbindes med funn fra rapporten av Lid et al.
(2016), hvor det fremheves av gkt bruk av politiet i saker angdende radikalisering og
ekstremisme, kan bidra til en opplevelse av stigmatisering. Det kan og sees i lys av
funnene om konflikten mellom kontroll og omsorg som ansatte i kommunen kan oppleve
(Lid et al., 2016). Det kan veere tendenser til at elevene opplever utrygghet og
stigmatisering gjennom at andre instanser som skal innblandes, og at det kan oppfattes
som en form for kontrollering pa bakgrunn av mangel pa tillit. Dette kan igjen tolkes i
sammenheng med doktorgraden til Sjgen (2020), hvor det forklares om en fare for at
sikkerhetsperspektivet og tydelighet i mgte med ekstreme holdninger kan vaere
stigmatiserende. Dette kan vaere en risiko ved @ samarbeide med andre instanser, hvis
elevene ikke erfarer tillit og relasjon til dem. Dette kan fremheve betydningen av skolen
og leererens rolle og tillit i forebyggingen.

Til tross for dette er det sentralt & rette fokus pa hvilken betydning det & veere naermest
kan ha. Basert pa funnene kan det forstas som at laererne er naermest elevene i
forebyggingen av radikalisering og ekstremisme. Levinas omtalte at det er en asymmetri
mellom jeget og Den andre innenfor neerhetsetikken, gjennom at det overfgres et ansvar
over pa jeget fra Den andre (Vetlesen, 1996a, s. 32-33). Innenfor neerhetsetikken er det
dermed ikke et symmetrisk forhold mellom to parter. Dette kan knyttes til at Lggstrup
fremhevet begrepet interdependensen, som angar en gjensidig avhengighet og
pavirkning i naerheten av hverandre (Henriksen & Vetlesen, 2006, s. 224-225). Det
bidrar altsa til fenomener om pavirkning og avhengighet nar man er nzer Den andre, noe
som kan innebaere makt. «Makt er en dimensjon i ethvert forhold mellom mennesker,
mest direkte og fglbart i ansikt-til-ansikt-mgtet mellom to personer.» (Henriksen &
Vetlesen, 2006, s. 225). Basert pa dette kan det oppsta et maktforhold mellom lzaerer og
elev, og hvor leereren kan sta med en makt i sammenheng med den naerheten og
ansvaret den har over eleven, innenfor a forebygge mot radikalisering og ekstremisme.

Det rettes kritikk mot neerhetsetikken ved at det moralske ansvaret innenfor
naerhetsetikk kommer uten begrunnelser og fgringer, som kan vise til en mangel pa
kontroll (Henriksen & Vetlesen, 2006, s. 226). Dette kan vise til at man far tildelt et
ansvar ut fra Den andre, men uten fgringer for hvordan man skal handle, som kan bidra
til skt makt og mangel pa kontroll. Dette kan man se i sammenheng med tolkningen av
at lzererne opplever mangelfull hjelp i et tverprofesjonelt samarbeid, og opplevelsen av
ansvaret ved & vaere narmest elevene. Enkelte av informantene fra skole 2 fremhevet
ogsa mangel pa kontroll fra kommunalt eller sentralt hold, og i tillegg til opplevelsen av &
opptre som frie agenter innenfor forebyggingen av radikalisering og ekstremisme. Dette
kan tolkes som at det er tilfeller hvor skolen, og leererne spesielt, er naert elevgruppen og
har stort handlingsrom innenfor dette, pa grunn av manglende naerhet og kontroll fra
andre instanser og den pavirkningen de kan ha. I dette kan det ligge makt i hvordan man
pavirker elevene. Henriksen og Vetlesen (2006) viser til at man har kontroll over
skjebnen til andre gjennom & veere naer de (s. 225). Basert pa funn fra det fgrste
delkapittelet vises det som sagt til at det kan veere manglende kompetanse til a8 avdekke
radikalisering og ekstremisme hos informantene. Sett i sammenheng med disse funnene
kan den makten og ansvaret som kan oppsta i naerheten mellom skoleansatte og
elevene, og ved at ulike instanser ikke er naere nok, utgjgr en risiko innenfor
forebyggingen av radikalisering og ekstremisme i skolen.
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Dette kan fremheve betydningen av et tverrprofesjonelt samarbeid og at andre instanser
0gsa er neer for & bidra til forebygging av radikalisering og ekstremisme. I dette behgver
det ikke @ bety at instanser ma inn for & ta over den jobben skolene og lzererne gjgr. De
bidrar som sagt med relasjon, naerhet og tillit til elevene, som er sentralt i
forebyggingen. Men instanser utenom skolen kan bidra med kompetanse slik at skolene
opplever & kunne forebygge bedre, avdekke tidlige bekymringstegn og ikke sta alene i
dette arbeidet. Dette kan oppsummerende knyttes opp mot rapporten fra Borg et al.
(2014), som forklarer at effekten av flerfaglig kompetanse ikke kan oppnas ved ekstra
ressurser, men at det ma utarbeides samarbeidsmodeller innenfor det.
Forskningsrapporten til Lid et al. (2016) fremhever ogsa behovet for mer kunnskap om
samarbeid og koordinering mellom ulike instanser. Basert pa funnene i denne
masteroppgaven kan det tolkes som at det er et behov for a8 opparbeide mer naerhet
mellom instansene og skolen. Dette kan da bidra til at ansvaret og makten ikke kun
havner pa skolene, og da spesielt lzererne som er neaert elevene, men at de far bistand
gjennom ulike instanser og opparbeidet en kompetanse til 8 kunne forebygge godt.
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5. Avsluttende betraktninger og konklusjon

Med denne oppgaven har jeg rettet fokus pa laerere og skoleansattes opplevelser med
forebygging av radikalisering og ekstremisme, og samarbeid med andre instanser i et
tverrprofesjonelt samarbeid innenfor dette. I studien har jeg gjennomfgrt kvalitativt
semistrukturert intervju av seks skoleansatte pa to ulike skoler med ulik erfaring med
tematikken, og jeg har tatt utgangspunkt i SDI-metoden for analyse av datamaterialet.
Dette var for & besvare problemstillingen: Hvordan bidrar et tverrprofesjonelt samarbeid
i arbeid med forebygging av radikalisering og ekstremisme i skolen?

Dette resulterte i spesielt tre tematikker som jeg har rettet fokus pa og drgftet
betydningen til. I det fgrste temaet kom det spesielt frem at informantene arbeider med
relasjoner opp mot elevene i forebygging av radikalisering og ekstremisme, som kan vise
til betydningen av relasjoner og relasjonskompetanse innenfor forebyggingen. Pa samme
tid viste informantene til noe manglende innsikt i avdekking av radikalisering og
ekstremisme, og det & avdekke tidlige tegn til noe som kan utvikle seg til ekstremisme,
noe som dermed kan pavirke iverksetting av forebyggende tiltak. I det andre temaet ble
det rettet fokus pa betydningen av ulike instanser i det forebyggende arbeidet, og hvor
opplevelsen av kompetanse som skolene ikke har og trygghet var fremtredende som et
samarbeid kan bidra med. Til tross for dette viste erfaringene hos informantene til at
samarbeidet ofte blir iverksatt i etterkant av avdekking av radikalisering og ekstremisme,
pa det som kan omtales som selektivt og indikativt niva. Dette ble da diskutert om er
forebyggende, i tillegg ble det belyst betydningen av hjelp tidligere og behovet for
kompetanse innenfor bekymringstegn og avdekking. Det siste temaet rettet fokus pa
opplevelsen av samarbeidet med andre instanser innenfor tematikken, noe som viste til
viktigheten av naerhet til instansene, som kan begrunnes i prinsippet om naerhetsetikk.
Dette kunne man se spesielt opp mot laererens rolle, og at de opplever mangel pa
naerhet til instansene og a sitte med mye av ansvaret. Dette kan vise til at bistand fra
instanser stopper opp og ikke ngdvendigvis kommer til laereren. Som sagt er laererens og
skolens rolle sentral i forebyggingen, basert pa relasjon, naerhet og tillit som de har opp
mot elevene. Pa samme tid ligger det en makt og et ansvar i @ skulle forebygge pa
egenhand.

For @ oppsummere hvordan et tverrprofesjonelt samarbeid bidrar i arbeid med
forebygging av radikalisering og ekstremisme i skolen, har skolen og lzererne selv en
sentral rolle med utgangspunkt i relasjoner til elevene. P& samme tid bidrar andre
instanser med kunnskap som skolene selv ikke besitter og en trygghet i forebyggingen.
Til tross for dette kan funnene vise at samarbeidet ikke ngdvendigvis bidrar tidlig nok i
forebyggingen, og heller ikke alltid naert nok skolen, og da spesielt laererne. Dermed kan
det veere et behov for at instansene bidrar for og naermere, for a stgtte opp skolenes og
laerernes forebyggende arbeid. Som sagt forklarer NOU 2024: 3 betydningen av
samarbeid innenfor tematikken (s. 199). «Det er ingen enkelt aktgr som kan lgse
utfordringene med ekstremisme alene. Kommisjonen legger til grunn at samarbeid,
gjensidig forstaelse og god kunnskap er avgjgrende for at den brede og malrettede
innsatsen mot ekstremisme skal lykkes.» (NOU 2024: 3, s. 199). Dermed er det sentralt
3 rette fokus pa at ulike instanser og aktgrer bgr sammen samarbeide godt for & bidra i
forebyggingen mot radikalisering og ekstremisme. Dette er kun et perspektiv pa
tematikken, og i tillegg er dette basert pa et fatall av informanter og deres opplevelser av
fenomenet, samt mine tolkninger av disse opplevelsene. Det er dermed ikke
ngdvendigvis slik at funnene er tidlgse og universelle. Men undersgkelsen er basert pa en

60



konstruktivistisk tilneerming og kan bidra til sosial kunnskap og oppfattelse av verden.
Det kan dermed bidra til kunnskap og oppfattelse av tematikken og praksis i skolen. Det
kan gi gkt innsikt i forebygging av radikalisering og ekstremisme i skolen, og hvordan et
tverrprofesjonelt samarbeid kan ha betydning innenfor dette.

5.1 Videre forskning

Disse betraktningene kan danne grunnlag for videre forskning innenfor feltet.
Perspektivene pa forebygging av radikalisering og ekstremisme og samarbeid med andre
instanser innenfor dette, er basert pa laerere og skoleansattes erfaringer og opplevelser i
denne undersgkelsen. Basert pa dette hadde det veert interessant a utvide datamaterialet
til @ anga andre instansers opplevelser med tematikken. Det kunne vaert nyttig a
inkludere perspektiver og erfaringer fra andre yrkesgrupper og profesjoner for a fa deres
innsikt i forebyggingen av radikalisering og ekstremisme og utvidet forstaelse av hvordan
samarbeidet fungere. I tillegg angar min undersgkelse tverrprofesjonelt samarbeid med
flere instanser, og der det ikke har kommet frem tydelige skiller mellom instansene. Det
kunne ogsa vaert et nyttig perspektiv til videre forskning & fa stgrre innsikt i skolers
oppfattelse av enkelte instanser og om det er variasjoner mellom hvordan de bidrar i det
forebyggende arbeidet.
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Vedlegg 2: Informasjonsskriv og samtykkeskjema

Vil du delta i forskningsprosjektet
«Laererens forebygging mot radikalisering og
ekstremisme gjennom tverrprofesjonelt samarbeid»?

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er & undersgke
tverrprofesjonelt samarbeid i skolen, og hvordan det kan pavirke forebygging av
radikalisering og ekstremisme blant barn og unge. | dette skrivet gir vi deg informasjon om
malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebzere for deg.

Formal

Dette prosjektet er en masteroppgave ved Grunnskoleleererutdanningen 5.-10. trinn, i
emnet Sosialpedagogikk. | dette prosjektet skal jeg intervjue leerere for a fa svar pa
hvordan laerere opplever et tverrprofesjonelt samarbeid med ulike instanser, og hvordan
det kan pavirke leererens og skolens arbeid med forebygging av radikalisering og
ekstremisme. Jeg gnsker innblikk hos laerere som har erfaring med slik forebygging
gjennom tverrprofesjonelt samarbeid, og laerere som har arbeidet mindre tverrfaglig
med tematikken. Dette er for a fa gkt innsikt og forstaelse i forebyggende arbeid mot
radikalisering og ekstremisme i skolen, samt hvilken pavirkning tverrprofesjonelt
samarbeid kan ha pa dette.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Instituttet for laererutdanning (ILU) ved NTNU er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?

Du far spgrsmal om a delta gjennom at [x] i Trondheim kommune, [x], har gitt informasjon
om mitt prosjekt til aktuelle skoler/lzerere som kan stille som informanter. Hen har funnet
aktuelle skoler som har erfart tverrprofesjonelt samarbeid i forebygging av radikalisering og
ekstremisme. Hen har fatt tillatelse fra skolene som hen har samarbeidet med om a dele
kontaktopplysninger til meg, og dermed har jeg opprettet kontakt og henvendt meg for a
sp@rre om a delta i mitt prosjekt. | tillegg har hen gitt meg informasjon om skoler som hen
har erfart har arbeidet mindre tverrfaglig med tematikken, og disse har jeg selv opprettet
kontakt med for @ spgrre om deltakelse i mitt prosjekt. Dermed far du spgrsmal om a delta i
mitt masterprosjekt. Dere er totalt seks ansatte fordelt pa to skoler som blir deltakende.

Hva innebzrer det for deg a delta?

Hvis du velger 3 delta i prosjektet mitt, innebzerer dette at jeg samler inn informasjon
gjennom et semistrukturert intervju. Dette er et intervju som er til en viss grad en fri samtale
med apne spgrsmal med fokus rundt relevante temaer. Spgrsmalene handler blant annet om



forstaelsen av radikalisering og ekstremisme, forebygging av det blant barn og unge, og
opplevelser av tverrprofesjonelt samarbeid i denne forebyggingen. Jeg kommer til & bruke
lydopptaker ved intervjuene som lagres elektronisk.

Det er frivillig 3 delta

Det er frivillig a delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke
samtykket tilbake uten a oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet.
Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a
trekke deg. Dine uttalelser om tematikken vil ikke pavirke ditt forhold til arbeidsplassen eller
skoleeksterne instanser som du som leerer samarbeider med.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. Det er kun
jeg som student, Synne Saevik Iversen, og min veileder ved NTNU, Daniel Lyng, som vil ha
tilgang til opplysningene. Det vil bli tatt i bruk Nettskjema for opptak av datamaterialet, som
er en sikker innsamlingsmetode og lagringslgsning for lyd-data. Dette har
brukertilgangskontroll og tofaktorautentisering. | tillegg vil det for sikring av lydopptak bli
brukt en ekstern lydopptaker hvor innholdet vil lagres elektronisk pa en sikker skylagring med
totrinnsautentisering. Behandlingen av datamaterialet vil og bli samlet pa en sikker
skylagring med tofaktorautentisering, samt at navn og kontaktopplysninger knyttet til
datamaterialet bli erstatte med koder som lagres pa egen navneliste adskilt fra gvrige data.
Datamaterialet blir slettet nar forskningsprosjektet avsluttes. Datamaterialet vil
anonymiseres og deltakerne vil ikke kunne gjenkjennes i publikasjon. Det vil potensielt kun
vaere ansettelsestittel og antall ar i yrket, samt erfaringer og opplevelser knyttet til
tematikken som deltaker selv trekker frem som blir publisert.

Hva skjer med personopplysningene dine nar forskningsprosjektet avsluttes?

Prosjektet vil etter planen avsluttes 27. mai 2024. Gjennom prosjektet vil datamaterialet med
dine personopplysninger oppbevares sikkert. Informasjonen som blir publisert anonymiseres
og du vil ikke kunne gjenkjennes. Etter prosjektet vil opplysninger og datamaterialet bli
slettet.

Hva gir oss rett til 3 behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra instituttet for leererutdanning (ILU) ved NTNU har Sikt — Kunnskapssektorens
tjenesteleverandgr vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i

samsvar med personvernregelverket.

Dine rettigheter



Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
e innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og a fa utlevert en kopi av
opplysningene
e 3 fa rettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende
e 3 faslettet personopplysninger om deg
e 3 sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Hvis du har spgrsmal til studien, eller gnsker a vite mer om eller benytte deg av dine
rettigheter, ta kontakt med:
e Instituttet for laererutdanning (ILU) ved NTNU, Daniel Lyng (daniel.lyng@ntnu.no),

eller masterstudent Synne Saevik Iversen, soiverse@stud.ntnu.no

e Vart personvernombud: Tomas @rnulf Helgesen (tomas.helgesen@ntnu.no) hos
NTNU

Hvis du har spgrsmal knyttet til vurderingen som er gjort av personverntjenestene fra Sikt,
kan du ta kontakt via:
e Epost: personverntjenester@sikt.no eller telefon: 73 98 40 40.

Med vennlig hilsen

Prosjektansvarlig Student
Daniel Lyng Synne Oline Szevik lversen
Samtykkeerklzering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Laererens forebygging mot
radikalisering og ekstremisme gjennom tverrprofesjonelt samarbeid», og har fatt anledning
til a stille spgrsmal. Jeg samtykker til:

[ adeltaiintervju

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

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 3: Intervjuguide

Intervjuguide - Ansatt i skolen med erfaring med tverrprofesjonelt samarbeid

Bakgrunn

1.

2.
3.
4

Hva er ansettelsestittelen din?

Hvilke arbeidsoppgaver/ansvar har du?

Hvor lenge har du jobbet her?/Hvor lenge har du arbeidet innenfor dette feltet?
Hvordan vil du beskrive skolen du jobber pa?

Forebygging av radikalisering og ekstremisme

5.

© ® N O

11.

12.

13.
14.

Hva legger du i begrepene radikalisering og ekstremisme?

Hvilke erfaringer har du med radikalisering og ekstremisme i skolen?

I hvor stor grad mener du barn og unge trekkes mot dette?

Hva mener du er grunnen til at barn og unge trekkes mot det?

Hvilke mennesker opplever du er mest sarbare for en slik rekruttering? Hvordan
ville du beskrevet disse?

. Hva mener du er viktigst & gjgre i arbeidet mot radikalisering og ekstremisme

blant barn og unge?

Hva mener du er skolen/lzererens rolle i arbeidet mot radikalisering og
ekstremisme?

Hvordan arbeider du/dere forebyggende mot radikalisering og ekstremisme?
Hvilket perspektiv/arbeidsmater/strategier fokuserer dere pa?

Hva mener du fungerer eller ikke fungerer innenfor dette arbeidet?

Er det noe du mener er utfordrende i dette arbeidet? I sa fall hva?

Tverrprofesjonelt samarbeid

15.

16.

17.
18.

19.

20.

21.

22.

23.

24.

25.
26.

I hvor stor grad arbeider dere tverrprofesjonelt i samarbeid med andre instanser i
sammenheng med forebygging av radikalisering og ekstremisme?

- Hvordan arbeider dere tverrprofesjonelt innenfor denne tematikken?

- Hvilke rutiner har dere innenfor dette arbeidet?

- Hvilke instanser samarbeider dere med i dette arbeidet?

I hvor stor grad mener du det er behov for & arbeide tverrprofesjonelt innenfor
tematikken, og hvorfor?

Hvilken effekt mener du det har pa forebygging av radikalisering og ekstremisme?
Tror du tverrprofesjonelt samarbeid har pavirkning pa hvordan man som laerer og
skole vurderer denne tematikken? I sa fall pa hvilken mate?

Hva opplever du fungerer i dette samarbeidet, og hvorfor?

Hvordan opplever du din rolle/skolens rolle i dette samarbeidet?

Er det noe du opplever som ikke fungerer i dette samarbeidet, i sa fall hva? Har
du opplevd noen konkrete utfordringer knyttet til det forebyggende arbeidet?

Er det noe som burde blitt gjort bedre innenfor dette samarbeidet? I s3 fall
hvordan?

Hvordan opplever du generelt det tverrprofesjonelle samarbeidet mellom ulike
instanser pa denne skolen? Hvilke erfaringer har du?

Hvordan opplever du din rolle/skolens rolle i tverrprofesjonelle samarbeid?

Hva mener du preger et godt samarbeid?

Hva har du opplevd at du har behov for i et slikt samarbeid?



Avrundingsspgrsmal

27.

Er det noe vi ikke har snakket om, som du tror er relevant & nevne i sammenheng
med tematikken?

Intervjuguide - Ansatt i skolen uten erfaring med tverrprofesjonelt samarbeid

Bakgrunn

1.

2.
3.
4

Hva er ansettelsestittelen din?

Hvilke arbeidsoppgaver/ansvar har du?

Hvor lenge har du jobbet her?/Hvor lenge har du arbeidet innenfor dette feltet?
Hvordan vil du beskrive skolen du jobber pa?

Forebygging av radikalisering og ekstremisme

5.

© ©® N

11.

12.

13.
14.

Hva legger du i begrepene radikalisering og ekstremisme?

Hvilke erfaringer har du med radikalisering og ekstremisme i skolen?

I hvor stor grad mener du barn og unge trekkes mot dette?

Hva mener du er grunnen til at barn og unge trekkes mot det?

Hvilke mennesker opplever du er mest sarbare for en slik rekruttering? Hvordan
ville du beskrevet disse?

. Hva mener du er viktigst & gjgre i arbeidet mot radikalisering og ekstremisme

blant barn og unge?

Hva mener du er skolen/lzererens rolle i arbeidet mot radikalisering og
ekstremisme?

Hvordan arbeider du/dere forebyggende mot radikalisering og ekstremisme?
Hvilket perspektiv/arbeidsmater/strategier fokuserer dere pa?

Hva mener du fungerer eller ikke fungerer innenfor dette arbeidet?

Er det noe du mener er utfordrende i dette arbeidet? I sa fall hva?

Tverrprofesjonelt samarbeid

15.

16.

17.
18.

19.

20.

21.

22.

23.

I hvor stor grad arbeider dere tverrprofesjonelt i samarbeid med andre instanser i
sammenheng med forebygging av radikalisering og ekstremisme? Kan du utdype
hvorfor?

I hvor stor grad mener du det er behov for & arbeide tverrprofesjonelt innenfor
tematikken, og hvorfor?

Hvilken effekt tror du tverrprofesjonelt samarbeid kan ha pa dette arbeidet?

Tror du tverrprofesjonelt samarbeid kan ha pavirkning pa hvordan man som lserer
og skole vurderer denne tematikken? I sa fall pa hvilken mate?

Tror du det er noe dere ikke gjgr i forebyggingen av radikalisering og
ekstremisme, pa grunn av mindre fokus pa tverrprofesjonelt samarbeid? I s fall
hva?

Er det noe du tror dere oppnar i arbeidet med forebygging av radikalisering og
ekstremisme, som de som arbeider mer tverrprofesjonelt ikke ngdvendigvis
oppnar? I s fall hva?

Tror du det er utfordringer knyttet til tverrprofesjonelt samarbeid innenfor denne
tematikken? I sa fall hvilke?

Hvordan opplever du generelt det tverrprofesjonelle samarbeidet mellom ulike
instanser pa denne skolen? Hvilke erfaringer har du?

Hvordan opplever du din rolle/skolens rolle i tverrprofesjonelle samarbeid?



24. Hva mener du preger et godt samarbeid?
25. Hva har du opplevd at du har behov for i et slikt samarbeid?

Avrundingsspgrsmal
26. Er det noe vi ikke har snakket om, som du tror er relevant & nevne i sammenheng
med tematikken?
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