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Sammendrag

Systemretting av sakkyndighetsarbeidet handler om a knytte det
sakkyndige utredningsarbeidet i pedagogisk-psykologisk tjeneste (PP-
tjenesten) til utvikling av skolen, i én helhetlig arbeidsoppgave.
Avhandlingens hensikt er & bidra til utvikling av en samarbeidspraksis
mellom PP-tjeneste og skole som ferer til et inkluderende
opplaeringstilbud for elever med behov for spesialpedagogiske
tilrettelegginger. Malet for avhandlingen avgrenses til & skaffe kunnskap
om tverrprofesjonelle samarbeidsutfordringer som oppstar ved
systemretting av sakyndighetsarbeidet. Det overordnete
forskningsspgrsmalet er:

e Huvilke tverrprofesjonelle samarbeidsutfordringer oppstar ved
systemretting av sakkyndighetsarbeidet?

| det teoretiske rammeverket relateres problemstillingen til
tidligere forskning samt teori som utdyper rasjonale for tverrprofesjonelt
samarbeid innen rammene av en systemrettet sakkyndighetspraksis. Tre
hovedprinsipper utledes og konkretiseres i en arbeidsmodell for
systemretting av sakkyndighetsarbeidet. 1 metodekapitlet beskrives det
hvordan det overordnede forskningsspgrsmalet utforskes ved et
eksplorerende og multimetodisk forskningsdesign. I en Q-metodologisk
studie undersgkes farst skoleansatte og PP-radgiveres erfaringer med en
systemrettet sakkyndighetspraksis. Resultatene tyder pa manglende
samarbeid knyttet til utvikling av kunnskap om elevens behov i lgpet av
sakkyndighetsprosessen. Elevens opplevelse av skolesituasjonen blir
minst vektlagt. Resultatene av den farste delstudien ga retning til
forskningsfokuset i den pafglgende kvalitative delstudien, som ble satt
pa PP-radgiveres opplevelse av utfordringer i samarbeidet med
ngkkelinteressentene; eleven selv, foreldrene, lerer og rektor.
Resultatene tyder pa at mistillit, motstridende forventninger og
rolleforvirring i samhandlingen ferer til et manglende fokus pa



mobilisering av ngkkelinteressentenes kunnskap om elevens behov.
Resultatene av den andre delstudien tydeliggjorde behovet for en klarere
strategi for samarbeid mellom PP-radgiveren og ngkkelinteressentene i
sakkyndighetsprosessen. Samtidig som den andre delstudien ga retning
til forskningsfokuset i den tredje delstudien, ga de to farste delstudiene
begrunnelse for utvikling av en arbeidsmodell for systemretting av
sakkyndighetsarbeidet, som sa ble prgvd ut i den tredje delstudien.
Utprgving av arbeidsmodellen ga sa data til den siste kvalitative
delstudien, der forskningsfokuset ble satt pa PP-radgiveres opplevelse av
a bruke arbeidsmodellen, samt rektorer og lereres opplevelse av
arbeidsmaten. Resultatene tyder pa at PP-radgivernes opplevelse av a
bruke arbeidsmodellen var ganske konsistent, mens de skoleansattes
opplevelse av arbeidsmaten varierte. P4 de to skolene som fra far
opplevde tillit i samarbeidet, vurderte alle parter arbeidsmodellen som
en forbedring. For den skolen der tilliten pa forhand syntes & mangle,
tyder resultatene pa at PP-radgivers bruk av arbeidsmodellen ikke var
tilstrekkelig for & skape denne tilliten. Resultatet av de tre delstudiene
diskuteres til slutt i lys av det teoretiske rammeverket. Tverrprofesjonelle
samarbeidsutfordringer som  oppstar ved systemretting av
sakkyndighetsarbeidet relateres her til (1) et uklart og ulikt
utredningsfokus, (2) relasjonelle samarbeidsutfordringer og (3) en
utydelig samarbeidsstrategi. Et videre kombinert utviklings- og
forskningsfokus kan settes pa (a) & komplettere arbeidsmodellen med
samarbeidskompetanse pa disse tre spesifikke omradene samt (b)
evaluere utvikling og implementering av en slik arbeidsmodell innen
rammene av en intervensjonsstudie.
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Summary

System-based expert assessment work is about merging the expert
assessment work in the educational-psychological service (EPS) with the
development of the school in one overall task. The purpose of the
dissertation is to contribute to the development of a collaborative practice
between the EPS and schools that leads to inclusive education for
students with special educational needs. The aim of the dissertation is
limited to acquiring knowledge about cross-professional collaboration
challenges that arise in a system-based expert assessment practice. The
overall research question is as follows:

e What cross-professional collaboration challenges arise in a
system-based expert assessment practice?

In the theoretical framework, the research focus is related to
previous research as well as theory that deepens the rationale for cross-
professional collaboration within the framework of a system-based
expert assessment practice. Three main principles are derived and
concretized in a working model for system-based expert assessment
work. In the method chapter, it is described how the overall research
question is explored in three substudies using an exploratory and
multimethodical research design. In a Q-methodological study, the
experiences of school staff and EPS advisers with a system-based expert
assessment practice are first examined. The results indicate a lack of
collaboration related to the development of knowledge about the
student's needs during the expert assessment process. The student's
experience of the school situation is least emphasized. The results of the
first substudy give direction to the research focus in a subsequent
qualitative study, which is set on EPS advisors' experience of challenges
in collaboration with the key stakeholders: the student him- or herself,
the parents, the teacher and the principal. The results indicate that
mistrust, conflicting expectations and role confusion in the collaboration
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lead to a lack of focus on mobilizing the key stakeholders' knowledge of
the student's needs. The results of the second substudy made clear the
need for a clearer strategy for collaboration between the EPS adviser and
key stakeholders in the expert assessment process. While the second
substudy gave direction to the research focus in the third substudy, the
first two substudies provided justification for the development of a
working model for system-based expert assessment work, which was
then tried out in the third substudy. Testing of the working model then
provided data for the last qualitative substudy, where the research focus
was on EPS advisers' experience of using the working model, as well as
principals' and teachers' experience of the working method. The results
indicate that the EPS advisers' experience of using the working model
was quite consistent, while the school staff's experience of the working
method varied. In the two schools that previously experienced trust in
the collaboration, all parties assessed the working model as an
improvement. For the school where trust seemed to be lacking in
advance, the results indicate that the EPS advisor's use of the work model
was not sufficient to create this trust. The results of the three substudies
are finally discussed in light of the theoretical framework. Cross-
professional collaboration challenges are related here to (1) an unclear
and different research focus, (2) relational collaboration challenges and
(3) an unclear collaboration strategy. A further combined development
and research focus can be placed on (a) supplementing the work model
with collaborative skills in these three specific areas and (b) evaluating
the development and implementation of such a work model within the
framework of an intervention study.
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Innledning

1 Innledning

«Husk det, venner, at det hverken finnes darlige planter eller
darlige mennesker. Der er bare darlige dyrkere.»

(Victor Hugo, Les Misérables, fagrste bind, s. 150)

| en skole for alle er inkluderingstanken sentral, noe som blant
annet blir beskrevet i Salamancaerklaeringen som Norge har ratifisert.
Her beskrives inkluderende leringsmiljeer som ivaretar og verner om
respekten for mangfold og individers ulikheter (Unesco, 1994). | fglge
Qvortrup & Qvortrup (2015) innebarer det at elevene opplever seg
fysisk, sosialt og emosjonelt inkludert i leringsmiljget. Dette
aktgrperspektivet er i trad med FNs konvensjon om barnets rettigheter
(1989), og FNs konvensjon om rettigheter for personer med nedsatt
funksjonsevne (2006) som poengterer at elevers erfaringer og meninger
skal anerkjennes. Elevers rett til deltakelse fremgar ogsa av § 1-1 i
opplearingsloven (Oppleringslova, 1998). Inkluderingsarbeidet skal
motvirke diskriminering og fremme mangfold, deltakelse og
tilgjengelighet i virksomheter for alle, noe som innebarer at
virksomheter ma vere i stadig endring. Inkluderingsarbeid i skolen
forstas ikke som et mal som en kan si er nadd eller ikke, men som en
kontinuerlig prosess som inngdr i all daglig pedagogisk virksomhet
(Solli, 2010, s. 39). En samarbeidspraksis som inkluderer brukere og
profesjonelle samarbeidspartnere vektlegges for a tilby tjenester av
hgyest mulig kvalitet (WHO, 2017). | trdd med dette
inkluderingsfokuset, er hensikten med avhandlingen a bidra til utvikling
av en samarbeidspraksis mellom PP-tjeneste og skole som involverer
eleven selv og foreldrene i arbeidet med & skape et inkluderende
oppleringstilbud for eleven.



Innledning

1.1 PP-tjenestens doble mandat

Fra starten av i 1948 var skolepsykologitjenestens oppgave a identifisere
elever som ikke kunne fglge standard laereplan. Gradvis, og I samsvar
med gkt vekt pa integrering, endret fokuset seg fra direkte behandling og
diagnostisering til pedagogisk-psykologisk radgivning av skolepersonell
om tilrettelegging av oppleringstilbudet for elever med serlige behov
innen rammene av det ordinare opplaringstilbudet. Siden innfgringen
av elevers rett til spesialundervisning i 1976, fikk tjenesten na ogsa i
oppgave a vurdere elevers behov for spesialundervisning (Hesselberg &
von Tetzchner, 2016). Sakkyndighetsoppdraget starter nar skolen trenger
hjelp til & vurdere elevens behov for tilrettelegginger i skolen og slutter
nar den sakkyndige wvurdering er ferdigstilt. Med begrepet
«sakkyndighetsarbeid» refereres det til «det sakkyndige utrednings-,
vurderings- og tilradningsarbeidet». Den sakkyndige vurderingen er en
tilrddning om elevens behov for spesialundervisning, som skolen legger
til grunn for utarbeidelse av en individuell oppleringsplan
(Kunnskapsdepartementet, 2014). 1 1998 fikk PP-tjenesten i tillegg i
oppgave a hjelpe skoler med kompetanse- og organisasjonsutvikling.
Endringen i mandatet innebar et sterkere fokus pa PP-tjenestens bidrag
til skoleutvikling:

«Kvar kommune og kvar fylkeskommune skal ha ei
pedagogisk-psykologisk  teneste.  Den  pedagogisk-
psykologiske tenesta i ein kommune kan organiserast i
samarbeid med andre kommunar eller med fylkeskommunen.

«Tenesta skal hjelpe skolen i arbeidet med
kompetanseutvikling og organisasjonsutvikling for a leggje
oppleringa betre til rette for elevar med serlege behov. Den
pedagogisk-psykologiske tenesta skal sgrgje for at det blir
utarbeidd sakkunig vurdering der lova krev det.
Departementet kan gi forskrifter om dei andre oppgavene til
tenesta».
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(Oppleringslova, 1998, § 5.6)

Kompetanse- og organisasjonsutviklingsoppgaven, videre omtalt
som PP-tjenestens systemmandat, har fra da av eksistert side om side
med sakkyndighetsmandatet. | den godt og vel 20 ar lange perioden fra
systemmandatet ble innfert og frem til i dag, har mandatet blitt omtalt
som PP-tjenestens doble mandat.

1.2 Fraen individ- til systemrettet
sakkyndighetspraksis

Ikke lenge etter at det doble mandatet ble innfart, iverksettes det en
nasjonal styrking av PP-tjenesten i form av et 3-arig praksisrettet
program for kompetanseutvikling (Samtak). | st. melding 23 (1997-98)
varsles det om at PP-tjenesten skal styrkes med et antall stillinger som
falge av nedbygging av det statlige spesialpedagogiske stgttesystemet
Statped (Kunnskapsdepartementet, 1998). Et felles mal for satsningen
var a styrke handlingskompetansen lokalt for a skape gode og
stimulerende larings- og oppvekstmiljg gjennom tilpasset og
inkluderende opplering. Handlingskompetanse koples til styrking av
spisskompetanse pa omradene sammensatte leerevansker, sosiale og
emosjonelle vansker, lese- og skrivevansker og systemrettet arbeid.
Fokuset settes i denne perioden pa organisasjonsutvikling og
forebyggende arbeid, noe som fgrte til en dreining av oppmerksomheten
fra de fa til alle elever. I tillegg til & ivareta og utvikle det individrettete
og behandlende perspektivet innen rammene av sakkyndighetsarbeidet,
ble PP-tjenesten na utfordret pa a lgfte frem en dialog om systemrettet
arbeid knyttet til forebyggende strategier innen rammene av tilpasset
opplaring i samarbeidet med skoleansatte (Lie, Tharaldsen, Nesvag,
Olsen, & Befring, 2003). En studie med fokus pa endring av PP-
tjenestens jobbatferd viste imidlertid at PP-tjenesten som helhet ikke
hadde endret jobbatferd etter en tredrig intervensjonsperiode (ldsge,
2007), noe en evaluering av Samtak tilskrev en “top down” organisering
med for lik “behandling” av deltakeres svart ulike behov og
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forutsetninger. Forskerne radet fremtidige kompetansetiltak til a ta
utgangspunkt i PP-kontorenes ulike behov for a fange opp de som trenger
mest drahjelp (Lie et al., 2003).

I Nordlandsforskning sin kartlegging og evaluering av PP-tjenesten
(Fylling & Handegard, 2009), poengteres det at PP-tjenesten mater ulike
og kryssende forventninger til hva som skal veere tjenestens hovedfokus;
sakkyndighetsarbeidet som bidrag til a sikre elevers individuelle
rettigheter etter loven, eller systemisk arbeid med & styrke
oppleringsinstitusjoner i deres ivaretakelse av elevene. Det konkluderes
med at det systemrettede arbeidet taper i denne kampen, at det er et sprik
mellom hva tjenesten har 4 tilby og det skoler og barnehager gnsker
(Fylling & Handegard, 2009). Malsettingen om & jobbe mer systemrettet
ble opprettholdt i modellforsgket Faglig Laft for PPT (2008-2012).
Evalueringsrapporten peker imidlertid pa at systemretting av arbeidet
fortsatt er en utfordring for PP-tjenesten (Hustad & Fylling, 2012).

Det refereres i denne perioden til kompetansebehov og
kompetansestrategier som bygger pa Midtlyngutvalgets presisering av
sammenhengen mellom individuelle- og miljgmessige forhold ved PP-
tjenestens vurdering av elevers behov for tilrettelegginger i skolen
(Hustad et al., 2013; NOU, 2009). Hustad med kolleger peker her pa at
begrepene “individrettet- versus “systemrettet arbeid” ikke kan ses pa
som gjensidig utelukkende, noe Anthun (2002) var inne pa allerede i
2002. Systemarbeid i PP-tjenesten koples na til et kontinuum fra arbeidet
med eleven, miljget rundt eleven og til arbeidet med skolen som
organisasjon og det tverrfaglige samarbeidet mellom hjelpetjenestene for
a fremme elevens mestring pa skolen og i livet. Forstaelsen av hvordan
mandatet i opplaringsloven § 5-6 pavirker definisjonen av systemarbeid,
rolleforstaelse og kompetansebehov i PP-tjenesten problematiseres i
denne perioden (Hustad et al., 2013), og det legges starre vekt pa at
individet og den/de kontekstene individene inngar i, star i et dynamisk
og interaktivt forhold til hverandre, samt at stgrre vektlegging av
sammenhengen mellom individ- og systemarbeid vil gjgre det lettere a
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forene lovverkets krav om bade & arbeide system- og individrettet
(Cameron etal., 2011; Tveit et al., 2012). | evalueringen av «Strategi for
etter- og videreutdanning i PPT (SEVU-PPT 2014-18)» ble PP-
tjenestens manglende kompetanse og legitimitet for systemarbeid i
skolene poengtert som en hovedutfordring (Hustad et al., 2016). |
sluttevalueringen poengteres det at begrepet systemarbeid er et ganske
overordnet og lite konkret begrep og at bruken av begrepet apner opp for
mange tolkningsmuligheter for aktgrene i fagfeltet (Ledding et al.,
2018). | st. meld 6 (2019-2020, s. 74) meldes det om et stort og varig
kompetanselgft for spesialpedagogikk og inkluderende praksis, med
seerlig vekt pa PP-tjenesten (Kunnskapsdepartementet, 2020). Som for
litt over 20 ar tidligere skal PP-tjenesten na styrkes med et antall
stillinger fra nedbygging av den statlige pedagogiske stattetjenesten
Statped. Fokuset pa at PP-tjenesten skal jobbe mer systemrettet (Lie et
al., 2003), erstattes na langt pa vei av fokuset pa at PP-tjenesten skal veere
tett pa, bidra til tidlig innsats og til et inkluderende fellesskap»
(Kunnskapsdepartementet, 2020). | stortingsmelding 6 legges det vekt
pa at PP-tjenesten skal se systemmandatet i sammenheng med
sakkyndighetsmandatet og at arbeidet med de sakkyndige vurderingene
ikke star i motsetning til det forebyggende arbeidet. Med referanse til
Wendelborg, Caspersen og Kongsvik (2015) poengteres det at PP-
tjenestens to arbeidsoppgaver er gjensidig avhengige av hverandre og at
de forsterker og pavirker hverandre (Kunnskapsdepartementet, 2020).
Det er denne helhetlige tolkningen av PP-tjenestens doble mandat som
legges til grunn for begrepet «en systemrettet sakkyndighetspraksis» i
denne avhandlingen.

«En systemrettet sakyndighetspraksis» relateres i avhandlingen til
liknende begreper som for eksempel «individrettet systemarbeid»,
«inkluderende sakkyndighetsarbeid» og «helhetlig utredningsarbeid»,
brukt i faglige diskusjoner i sa vel norske som danske forskningsmilje
(bla. Anthun, 2002; Cameron et al., 2011; Hustad et al., 2013; Kolnes,
2016; Mijgs, 2016; Mjgs & Flaten, 2018; Moen, 2013; Moen, 2018;
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Nielsen, 2012 & 2018; Szulevicz & Moen, 2021; Szulevicz &
Tanggaard, 2015; Tveit et al., 2012). Felles for de ulike begrepene er at
PP-tjenestens doble mandat koples sammen i én helhetlig oppgave. En
slik helhetlig tolkning av mandatet innebeerer at PP-radgiveren, i tillegg
til & utrede elevens sarlige behov, far mandat til & hjelpe skolen med &
sette behovet i sammenheng med utvikling av skoleorganisasjonen.
Utvikling av skolen med utgangspunkt i elevens searlige behov krever
profesjonelt samarbeid mellom PP-tjeneste og skole.

1.3 Den tverrprofesjonelle
samarbeidskonstellasjonen

Mens uniprofesjonelt samarbeid skjer innad i profesjonsgruppene, skjer
interprofesjonelt ~ samarbeid  mellom  profesjonsgrupper.  Det
interprofesjonelle  samarbeidet skilles her i to hovedtyper:
Flerprofesjonelt samarbeid som skjer nar profesjonene jobber hierarkisk
og parallelt, og tverrprofesjonelt samarbeid der ulike uniprofesjonelle
kompetanser integreres for & oppna et felles mal (Willumsen, 2009).
Flerprofesjonelt samarbeid knyttes til det norske begrepet «samarbeid»,
eller cooperation pa engelsk, som handler om & fordele, forplikte og
ansvarliggjgre deltakerne for sin del av oppgaven for a oppna et felles
mal (Roschelle & Teasley, 1995). Tverrprofesjonelt samarbeid knyttes
til begrepet «samhandling», eller «collaboration» pa engelsk, som
refererer til en gjensidig relasjonell deltakelse og engasjement i en
kontinuerlig dialog mellom personer som arbeider sammen for & oppna
et felles mal (Anderson, 2012; Karlsson & Borg, 2013; Roschelle &
Teasley, 1995; Strong, Sutherland & Ness, 2011). En forutsetning for at
de ulike uniprofesjonelle kompetansene integreres, er ifglge Barr (1998)
at det utvikles en felles tverrprofesjonell kompetanse; om den
kompetansen det forventes at alle personer i de ulike profesjonene har
(felleskompetanse), om kompetansen som kompletterer hverandres
kompetanser (komplementser kompetanse), samt om den kompetansen
hver profesjon trenger for & samarbeide med de andre
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(samarbeidskompetanse). Etablering av felles tverrprofesjonell
kompetanse vil kunne motvirke profesjonskamper ved at det etableres
felles verdier, forstaelser og samarbeidsstrukturer (Abbott, 1998). Felles
tverrprofesjonell kompetanse bidrar saledes til a sette fokuset pa den
felles interprofesjonelle oppgaven, som ved systemretting av PP-
tjenestens sakkyndighetsarbeid vil veere & generere kunnskap om behov
for tilrettelegginger som bidrar til at eleven opplever seg inkludert i
lzeringsmiljget (for eksempel Haug, 2021). Et slikt brukerfokus kan bidra
til at de profesjonelle viser gkt vilje til & jobbe sammen, og til at de
overskrider profesjons- og tjenestegrenser for & finne gode og helhetlige
lgsninger for & ivareta brukerens behov (Axelsson & Axelsson, 2009).

Brukerfokuset er i trad med inkluderingstanken i sentrale politiske
fgringer, som vektlegger involvering av eleven og laget rundt eleven i
det profesjonelle samarbeidet mellom PP-tjeneste og skole
(Kunnskapsdepartementet, 2020). Eleven og laget rundt eleven blir i
avhandlingens tre delstudier omtalt som sakkyndighetsarbeidets
ngkkelinteressenter, definert som aktgrer som ut fra sine ulike roller har
unik kunnskap om elevens behov. Samarbeidskonstellasjonen i en
systemrettet sakkyndighetspraksis kjennetegnes saledes ved at eleven
selv og foreldrene involveres i det tverrprofesjonelle PPT/skole-
samarbeidet, for & utvikle kunnskap om tilrettelegginger som kan bidra
til et inkluderende skoletilbud for eleven, illustrert i figur 1.
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PP-radgiver

Foreldre
Elev

Skoleansatte

Figur 1. Den tverrprofesjonelle samarbeidskonstellasjonen

I denne samarbeidskonstellasjonen er skoleansatte (lzerer og rektor) PP-
radgiverens viktigste profesjonelle samarbeidspartnere. Mens eleven
involveres for a fa tak i elevens egen opplevelse av skolelivet, involveres
foreldrene for & fa tak i deres opplevelse av elevens behov.

1.4 Hensikt, mal og forskningsspgrsmal

Hensikten med avhandlingen er & bidra til utvikling av en
samarbeidspraksis mellom PP-tjeneste og skole som involverer eleven
selv og foreldrene i arbeidet med a skape et inkluderende
opplaringstilbud for eleven. Malet for avhandlingen er & skaffe
kunnskap om tverrprofesjonelle samarbeidsutfordringer som oppstar ved
systemretting av sakyndighetsarbeidet innen rammene av den beskrevne
samarbeidskonstellasjonen, illustrert i figur 1. Avhandlingens

overordnete forskningsspgrsmal er:

e Hvilke tverrprofesjonelle samarbeidsutfordringer oppstar ved
systemretting av sakkyndighetsarbeidet?

Det overordnede forskningsspersmélet ble utforsket 1
avhandlingens tre delstudier. | den farste delstudien ble ansatte i skoler
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og PP-tjenester sine erfaringer med en systemrettet sakkyndighetspraksis
undersgkt. Forskningsspersmalet var: Hvilke erfaringer har PP-
radgivere, PP-ledere, rektorer og leerere med en systemrettet tilnserming
til  sakkyndighetsarbeidet? | den andre delstudien ble
samarbeidsutfordringer knyttet til en systemrettet sakkyndighetspraksis
undersgkt. Fokuset ble her satt pa PP-radgivers samarbeid med
ngkkelinteressentene; eleven selv, foreldrene, leerer og rektor.
Forskningssparsmalet var: Hvilke utfordringer opplever PP-radgivere i
samarbeidet med ngkkelinteressentene ved utredning av elevers behov?
| trdd med feringene for offentlig sektor doktorgradsprosjekt
(Forskningsradet, 2023), om a knytte forskningsarbeidet til utvikling av
praksisfeltet, ble en arbeidsmodell for systemretting av
sakkyndighetsarbeidet ~ utviklet som en integrert del av
forskningsdesignet, presentert i kapittel 3. | den tredje og siste delstudien
ble en ferste utprgving av arbeidsmodellen lagt til grunn for
datainnsamling. Forskningsspgrsmalet var: Hvordan opplevde PP-
radgiverne a bruke arbeidsmodellen og hvordan opplevde rektorer og
lerere PP-radgivernes arbeidsmate?

1.5 Innhold og videre oppbygging

| det andre kapitlet presenteres avhandlingens teoretiske rammeverk.
Den overordnete problemstillingen relaters farst til tidligere forskning pa
PP-tjenesten, for a tydeliggjere avhandlingens relevans og originalitet. |
teorikapitlet utdypes det teoretiske rasjonale for tverrprofesjonelt
samarbeid innen rammene av en systemrettet sakkyndighetspraksis. Tre
prinsipper utledes sa fra det teoretiske rasjonale og legges til grunn for
utvikling og utpreving av en arbeidsmodell for systemretting av
sakkyndighetsarbeidet. | det tredje kapitlet presenteres avhandlingens
forskningsdesign og metode. Q-metodologi blir brukt i kombinasjon med
kvalitative forskningsintervjuer innen rammene av et eksplorerende og
multimetodisk forskningsdesign. | den farste Q-metodologiske
delstudien undersgkes skoleansatte og PP-radgiveres erfaringer med en



Innledning

systemrettet sakkyndighetspraksis. Samtidig som den andre delstudien
gir retning til forskningsfokuset i den tredje delstudien, gir de to farste
delstudiene begrunnelse for utvikling av en arbeidsmodell for
systemretting av sakkyndighetsarbeidet, som sa praves ut i den tredje
delstudien. Utprgving av arbeidsmodellen gir data til den tredje
kvalitative delstudien, der forskningsfokuset settes pa PP-radgiveres
opplevelse av a bruke arbeidsmodellen, samt rektorer og lereres
opplevelse av arbeidsmaten. | det fjerde kapitlet presenteres resultatene
av avhandlingens tre delstudier, som i det femte kapitlet diskuteres i lys
av det teoretiske rammeverket. Det konkluderes med tverrprofesjonelle
samarbeidsutfordringer som  oppstar ved systemretting av
sakkyndighetsarbeidet, implikasjoner for praksisutvikling og videre
forskning. En kritisk teori og metodediskusjon fglges til slutt av en
refleksjon pa muligheter og begrensninger for realisering av en
systemrettet sakkyndighetspraksis, innen rammene av PP-tjenesten nye
mandat.

10
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2 Teoretisk rammeverk

Avhandlingens teoretiske rammeverk knyttes i dette kapitlet til tidligere
forskning pa PP-tjenesten og liknende eksterne hjelpetjenester (2.1) samt
til det teoretiske rasjonale for tverrprofesjonelt samarbeid innen
rammene av en systemrettet sakkyndighetspraksis (2.2).

2.1 Tidligere forskning

Avhandlingens overordnete forskningsfokus ble satt pa & undersgke
tverrprofesjonelle samarbeidsutfordringer som oppstar ved systemretting
av sakkyndighetsarbeidet (1.4). Som det gar frem av kapittel 1.2, tyder
den historiske gjennomgangen pa at overgangen fra en individrettet- til
systemrettet sakkyndighetspraksis startet for fullt i perioden fra rundt
2012 frem til i dag. Et systematisk sgk etter forskning pa PP-tjenesten
ble derfor gjennomfart fra 2012 og til i dag (mai maned 2023) for &
plassere avhandlingens forskningsfokus og for a tydeliggjere
avhandlingens relevans og originalitet. | tillegg til bruk av et
overlappende litteratursgk i perioden 2000-2015 (Moen, Rismark,
Samuelsen, & Sglvberg, 2018), ble sgkeordene «pedagogisk psykologisk
tjeneste» og «PP-tjenesten» samt de ekvivalente engelske begrepene
«educational psychological service» og «school psychological service»,
brukt i sgk etter relevante publikasjoner. Sgket ble gjennomfart ved
manuelt sgk i norske tidsskrift og ved bruk av sgkemotorene Oria, Idunn,
PsycNET (APA), Scopus (Elsevier), Web of Science, ERIC og
Akademic Search Premier. Litteratursgket ble begrenset til
fagfellevurderte tidsskriftsartikler og doktorgradsarbeid. Sgket resulterte
i til sammen 31 publikasjoner (vedlegg 1). Alle publikasjonene var
forskningsartikler, bortsett fra én PhD-avhandling i monografiformat.
Etter gjennomlesning av samtlige publikasjoner, ble seksten
publikasjoner, som pa ulike mater tangerer avhandlingens
forskningsfokus, valgt ut for nermere innholdsanalyse (vedlegg 1, gul
markering).

11
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2.1.1 Forstaelse av det doble mandatet og utgvelse av
PP-radgiverrollen

Avhandlingens problemstilling (1.4) fgyer seg for det farste inn i
tidligere studier som problematiserer hvordan forstaelsen av det doble
mandatet pavirker utgvelse av PP-radgiverrollen. I Tveit, Koval &
Cameron (2012) sin kvantitative studie av PP-tjenestens systemrettede
arbeid i barnehagen, svarer en tredjedel av de ansatte i PP-tjenesten at
det er vanskelig a jobbe systemrettet i barnehagen. Utfordringene koples
til en krevende dobbeltrolle, der PP-radgiveren ma balansere fokuset pa
kompetanse- og organisasjonsutviklingsarbeid med enkeltbrukeres
rettigheter innen rammene av det sakkyndige vurderingsarbeidet. Det
pekes pa at mangelen pa konkrete faringer i mandatet skaper uklarheter
om hva systemarbeid er, hvordan systemarbeidet skal implementeres og
utgves i praksis samt sammenhengen mellom system- og individrettet
arbeid. Uklare fagringer gir store variasjoner i organisering av PP-
tjenesten, noe som i stor grad farer til at hver enkelt PPT-ansatt avgjer
hvor, nar og hvor mye han/hun skal arbeide hhv. individ- eller
systemrettet. Resultatene av studien viser at PP-radgiverne ser forskijellig
pa forholdet mellom individ- og systemarbeid i sitt arbeid. Dette
indikerer at det er behov for en mer integrerende teoretisk tilnerming
som kan forene disse perspektivene og gjere dette helhetlige perspektivet
mer «gjenkjennelige» for fagfolk i feltet. Det synes ogsa a veere behov
for en avklaring i offentlige dokumenter av hvordan systemarbeid skal
forstas og/eller defineres. Det poengteres til slutt at dersom en ser pa
individ- og systemarbeid som to sider av samme sak, ma dette ogsa fa
konsekvenser for lovverket, som i dag synes a legge til rette for en
dikotomisering (Tveit, Kova¢ & Cameron, 2012). | Opedal & Svenkerud
(2019) sin  studie brukes ulike kvalitative data fra et
kompetanseutviklingstiltak for PP-radgivere, for a undersgke om PP-
radgivere opplever at de to ulike oppgavene i mandatet utfyller hverandre
— har et felles formal. | studien konkluderes det med at dette ikke er
tilfellet. PP-radgiverne opplever at de inntar rollen som enten
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skoleutvikler eller sakkyndig ekspert. Mens skoleutviklerrollen koples
til arbeid med inkludering og leringsutbytte, koples den sakkyndige
ekspertrollen til & gjgre godt begrunnede spesialpedagogiske
vurderinger. Krav om a gjare sakkyndige vurderinger innen «rimelig tid»
samt brukernes forventninger til PP-tjenesten gjer at de to rollene star i
konflikt med hverandre og at skoleutviklerrollen fortrenges av den
spesialpedagogiske ekspertrollen (Opedal & Svenkerud, 2019).
Forskning peker samtidig pd at spenningen mellom individ- og
systemrettede oppgaver i liten grad problematiseres av PP-radgiverne og
at begge oppgaver oppleves som ngdvendige for a fylle rollen (Sjgvoll,
2015). | en teoretisk studie bruker Samuelsen & Bargel (2018) en
historisk tilnserming til & undersgke hvordan sakkyndighetsarbeidet kan
forstas i et systemperspektiv. Det konkluderes med at kunnskap og
kompetanse om individet i et systemperspektiv er ngdvendig a kjenne til
i PP-tjenestens arbeid for & ivareta inkluderingsperspektivet og gke
graden av inkludering i alle former for opplaering (Samuelsen & Bargel,
2018). | en annen teoretisk studie diskuterer Strenen (2018) hvordan
misforholdet mellom PP-tjenestens fokus pa universelle tiltak i
leringsmiljget og skoleansattes fokus pa enkelteleven ferer til barrierer
I samarbeidet om tilpasset opplering for elevene. En Kklarere definisjon
av systemarbeid i PP-tjenesten som ogsa koples til skoleansattes
individfokus etterlyses (Strgnen, 2018). | en tredje teoretisk studie
diskuterer Fasting (2015) hvordan PP-radgiveren kan bli en legitim
samarbeidspartner ved & hjelpe skoler med & knytte enkeltelevers behov
til utvikling av skolen ved dialog, kommunikasjon og forhandling om en
felles intersubjektiv forstaelse (Fasting, 2015).

I trad med Fasting (2015), vektlegger Olsen (2018) i sin studie potensiale
i en individsystemisk prosessveiledning for endring av praksis i
skoleorganisasjonen. | en kvalitativ studie av refleksjonslogger fra et
universitetsbasert etter- og videreutdanningskurs for PP-radgivere,
konkluderer Moen, Rismark & Sglvberg (2020) med at PP-
radgiverrollen formes av ulike forventninger om systemrettet arbeid, ved
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relasjonen til samarbeidspartnerne, og behovet for en faglig trygghet
bygget pa forskningsbasert kunnskap og teoretisk ballast (Moen,
Rismark & Sglvberg, 2020). | en multippel case-studie intervjuet
Cameron & Tveit (2020) medlemmer i ansvarsgrupper etablert rundt
seks barn med funksjonsnedsettelser og deres familier om PP-
radgiverens bidrag i ansvarsgruppen. | tillegg til at samarbeidspartnerne
opplevde PP-tjenesten som distansert, ble PP-tjenestens systemrettede
bidrag opplevd som utydelig (Cameron & Tveit, 2020).

2.1.2 Samarbeid, kompetanseutvikling og
sakkyndighetsarbeidet

Avhandlingens problemstilling (1.4) settes videre i sammenheng med
forskning pa samarbeid om utvikling av kompetanse for inkluderende
praksis med relevans for sakkyndighetsarbeidet. | en kvalitativ
dokumentanalyse av PP-tjenestens sakkyndige vurderinger, setter
Tveitnes (2018) sin doktorgradsavhandling fokus pa ansatte i PP-
tjenestens forstaelse av hvordan en sakkyndig vurdering skal utarbeides,
hvilken kunnskap den bygger pd og hva som vektlegges
(sakkyndighetskunnskap). Det konkluderes for det fgrste med at PP-
tjenestens sakkyndighetskunnskap i hovedsak bygger pa en medisinsk-
psykiatrisk imiterende diskurs om diagnostikk og patologi. Som fglge av
dette konkluderes det med at det konstrueres et actant-hierarki som
plasserer teknologiens og ekspertenes kunnskap gverst og foreldrenes og
elevens kunnskap nederst, noe som reduserer elevens mulighet for
medvirkning. Det konkluderes til slutt med at en slik
sakkyndighetskunnskap skaper usikkerhet blant PP-radgiverne om egen
kompetanse i samarbeidet med skoleansatte som trenger hjelp til a
handtere elever som utfordrer skolesystemet (Tveitnes, 2018, s. 246). |
trad med doktorgradsprosjektet til Tveitnes (2018), konkluderes det i en
senere kvalitativ studie av PP-tjenestens sakkyndige vurderinger med at
de kontekstuelle forholdene i liten grad vurderes (Franck, 2022). | en
kvalitativ intervjustudie av lereres opplevelse av en god sakkyndig
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vurdering konkluderer Kostal & Jortveit, (2021) bla. med at samarbeidet
med PP-radgiver ma bygge pa tillit som bygges ved en god dialog og tett
oppfelgning fra en faglig kompetent PP-radgiver (Kostgl & Jortveit,
2021). I en kvalitativ intervjustudie undersgker Jortveit (2022) hva som
preger det tverrprofesjonelle samarbeidet mellom PP-radgivere og leerere
om tilrettelegging av undervisningen for elever med serlige behov.
Studien viser at lzererne faler seg sarbare nar undervisningen blir vurdert,
og at leererne fgler seg avhengige av en sakkyndig vurdering fra PP-
tjenesten som gir de negdvendige ressursene. | studien konkluderes det
med behov for en rolleavklaring mellom samarbeidspartene, som bidrar
til tillit, anerkjennelse og gjensidig respekt (Jortveit, 2022).

To aksjonsforskningsstudier — problematiserer  rolleutgvelsen i
samarbeidet mellom PP-radgiver og skoleansatte nar PP-tjenestens doble
mandat koples sammen i én helhetlig oppgave. Mens Stranda (2015) i
sin studie konkluderer med at PP-radgivers legitimitet i skolen avhenger
av kompetanse pa bade a jobbe individuelt med elevene og a jobbe med
skolen som organisasjon, vektlegger Olaisen (2015) i sin studie at en
aksjonsbasert tilnerming til samarbeid mellom PP-tjeneste og
skoleansatte kan fare til leering som bidrar til bedre tilpasninger for
sarbare elever. | en kvalitativ studie av PP-radgiveres skriftlige
prosjektrapporter undersgker Fasting & Breilid (2023) hva som
kjennetegner det tverrprofesjonelle samarbeidet mellom PP-radgivere og
skole- eller barnehageansatte om inkludering av elever i risiko eller med
behov for spesialpedagogisk hjelp/spesialundervisning. Det konkluderes
med at fokuset for samarbeidet i hovedsak knyttes til plassering, og i
mindre grad til involvering og leeringsutbytte (Fasting & Breilid, 2023).

Oppsummert  viser litteraturgjennomgangen at  avhandlingens
problemstilling (1.4) feyer seg inn i tidligere forskning som
problematiserer hvordan forstaelsen av det doble mandatet pavirker
utevelse av PP-radgiverrollen. Avhandlingens problemstilling (1.4)
settes videre i sammenheng med forskning pa samarbeid om utvikling av
kompetanse  for inkluderende praksis innen rammene av
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sakkyndighetsarbeidet. Bortsett fra Jortveit (2022) og til dels Fasting &
Breilid (2023) sine studier, setter ingen av studiene i oversikten (vedlegg
1) spesifikt fokus pa tverrprofesjonelle samarbeidsutfordringer innen
rammene av en systemrettet sakkyndighetspraksis, noe som tydeliggjer
avhandlingens relevans og originalitet. Lite tidligere forskning pa
omradet gjorde det relevant & se til internasjonal forskning pa
samarbeidsutfordringer mellom skoleansatte og profesjonelle i liknende
tjenester, som befinner seg i en sammenliknbar samarbeidskonstellasjon,

jfr. figur 1.

2.1.3 Samarbeidsutfordringer i liknende eksterne
hjelpetjenester

| en oppsummering av kunnskap om hovedutfordringer i det
tverrprofesjonelle samarbeidet mellom eksterne helsearbeidere og
skoleansatte knyttet til handtering av elevers psykiske vansker, setter
Weist (2012) fokus pa pressede larere, skoleansattes marginalisering av
den profesjonelle hjelperrollen og manglende samarbeid i
tverrprofesjonelle team (Weist et al., 2012). Det at lzerere opplever seg
presset (Weist et al., 2012) knyttes i ulike kvantitative og kvalitative
studier til at lerere mangler kunnskap og ferdigheter knyttet til
handtering av elevers psykiske vansker (Askell-Williams & Cefai, 2014;
Askell-Williams & Lawson, 2013; Graham et al., 2011; Reinke et al.,
2011) og at manglende kompetanse hos larerne farer til usikkerhet
knyttet til hvordan elevene skal handteres (Ekornes, 2015; Melan,
2018b). To kvalitative studier viser til at manglende kompetanse er en
stressfaktor som ma anerkjennes for at det interprofesjonelle samarbeidet
om elevens behov skal fungere (Ball & Anderson-Butcher, 2014;
Ekornes, 2016). Skoleansattes marginalisering av den profesjonelle
hjelperrollen (Weist et al., 2012) knyttes i ulike studier til at det
interprofesjonelle samarbeidet ikke fungerer, og at leererne da har en
tendens til & begrense sin oppgave til 4 identifisere og henvise elevene
(Graham, 2011), og til & forvente at de profesjonelle eksterne skal lgse
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interne skolerelaterte problemer (Ekornes, 2015). Kvalitative studier
tyder pa at tillit, respektfull kommunikasjon og apen utveksling av
informasjon er viktig for & danne grunnlaget for den statten profesjonelle
I eksterne hjelpeinstanser gir til leerere. Relasjonsbygging vektlegges her
som ngkkelfaktor for leereres opplevelse av stgtte (Moran & Bodenhorn,
2015; Rothi et al., 2008). Ulike studier (Berzin et al., 2011; Philippo &
Kelly, 2014) viser imidlertid at eksterne hjelpere i for liten grad klarer &
gi den type stgtte som styrker skoleansattes kapasitet for  hjelpe eleven.
Andre studier tyder samtidig pa at det er utfordrende for PP-radgivere a
forsta leerernes sosiale og pedagogiske praksishverdag (Ahtola & Niemi,
2014) og at samarbeid som metode og kompleksiteten i samarbeidet med
alle de involverte aktgrene i det interprofesjonelle samarbeidet oppleves
som utfordrende (@degard, 2005). Manglende samarbeid i
tverrprofesjonelle team (Weist et al., 2012) bekreftes i en nyere norsk
kvalitativ studie av lerere og rektorers opplevelser av det
interprofesjonelle samarbeidet, der det pekes pa at samarbeidet preges av
parallelle praksiser snarere enn av reell samhandling og integrering av
praksiser (Melan, 2018a). Spratt (2006) vektlegger i sin kvalitative
studie at reell samhandling, ikke kun tilstedevearelse, kreves for at leerere
skal oppleve & innta sin rolle i det interprofesjonelle samarbeidet.
Internasjonal forskning pa interprofesjonelt samarbeid mellom
skoleansatte og eksterne hjelpetjenester som likner PP-tjenesten, tyder
altsd pa at det er behov for mer kunnskap om hvordan et reelt
tverrprofesjonelt samarbeid mellom skoleansatte og profesjonelle i
eksterne hjelpetjenester kan realiseres.

2.2  Teori

| dette kapitlet presenteres det teoretiske rasjonale for et tverrprofesjonelt
samarbeid innen rammene av en systemrettet sakkyndighetspraksis.
Systemfokuset i PP-tjenestens sakkyndige utredningsarbeid knyttes farst
til et biogkologisk utviklingsperspektiv og utvikling av skolens kapasitet
for en inkluderende spesialpedagogisk praksis. Utvikling av skolens
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kapasitet settes videre i sammenheng med teori om tverrprofesjonelt
samarbeid 1 et utforsker-praksispartnerskap, konkretisert i en
aksjonsforskningsstrategi bygget pa en pragmatisk og kritisk realistisk
epistemologi. Involvering av eleven selv og foreldrene i det profesjonelle
samarbeidet knyttes til teori om tverrprofesjonelt samarbeid i apent team
og anerkjennelse som forutsetning for mobilisering av apen ekspertise.
Tre prinsipper utledet fra det teoretiske rasjonale ble lagt til grunn for
utvikling og utprgving av en arbeidsmodell for systemretting av
sakkyndighetsarbeidet, beskrevet i vedlegg 17 og 18.

2.2.1 Et biogkologisk utredningsfokus

Forstaelsen av vansker, hvordan de oppstar og utvikles, har endret seg i
tidens lgp. Mens psykologiske forklaringsmodeller tradisjonelt har satt
spkelyset pa egenskaper eller karakteristika ved personen, har de
sosiologiske forklaringsmodellene satt vanskene i sammenheng med
mgnstre og prosesser i samfunnet som miljgmessige rammer for
menneskelig utvikling (Aasen, 2002). | denne brytningstiden, utviklet
den russisk-fgdte amerikanske psykologen Urie Bronfenbrenner (1917-
2005) en teori for menneskelig utvikling i tre faser (Rosa & Tudge,
2013). Den tidligste versjonen av utviklingsmodellen, The Ecology of
Human Development (Bronfenbrenner, 1979), bar preg av a vere en
gkologisk ~ motreaksjon pa de  svert individorienterte
utviklingspsykologiske teoriene som radet pa den tiden. Hovedfokuset
ble her satt pa hvilken innvirkning omgivelsene har pad menneskelig
utvikling. Individets szregenhet ble mindre vektlagt. Denne farste
utviklingsfasen (1973-1979) ble avlgst av en andre fase (1980-1993), der
oppmerksomheten ble rettet mer mot individets rolle i
utviklingsprosessen og pa interaksjonen mellom personen og
omgivelsene. Med rgtter tilbake til blant andre Kurt Lewin (1935, 1951),
ble det i denne fasen satt fokus pa & integrere det psykologiske
individorienterte med det samfunnsorienterte systemrettede perspektivet
(Bg, 2000; Ogden, 2001). | den tredje og siste fasen (1993-2006), ble
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prosessene mellom person og kontekst definert som selve “motoren” for
menneskelig utvikling. Bruken av begrepet biogkologisk perspektiv
reflekterer her den mest gjennomgripende endringen i
utviklingsmodellen; at biopsykologiske faktorer i mennesket og faktorer
I omgivelsene er like viktige for menneskelig utvikling (Aasen, 2002).
Utvikling skjer her i samspillet mellom elevens saregenhet og
seregenheter ved leringsmiljget. En forutsetning er at samspillet er
regelmessig og varer over lengre tid (Bronfenbrenner & Morris, 1998).
At utvikling skjer i samspillet mellom egenskaper ved elev og
leeringsmiljg som en integrert helhet poengteres av flere (Ceci &
Anderson, 2006; Hart, 2012; Sameroff, 2009 & 2010). Mens Magnusson
& Stattin (2006) omtaler samspillet som en holistisk interaksjonistisk
tilneerming, definerer Pianta (2006) samspillet som minste holistiske
enhet i analyse av vansker. Den gjensidige pavirkningen mellom elevens
karakteristika og karakteristika ved miljget farer til et utviklingsforlgp
som ikke kan forstas lineart, men som en samspillspiral. Samregulering
fungerer som mekanisme i1 denne samspillsspiralen og handler om
hvordan elevens regulering av felelser, tanker og atferd (selvregulering)
pavirkes av og ogsa pavirker andre personers regulering av folelser,
tanker og atferd i laeringsmiljeet (Sameroff 2009 & 2010). | fglge
Bronfenbrenner (2005 & 2006) pavirker samspillserfaringer elevens
psykologiske karakteristika — elevens selvoppfatning. Et sentralt begrep
her er “directive belief systems”, som refererer til:

«The increasing capacity and propensity of children as they
grow older to conceptualize their experience about oneself as
an active agent both in relation to the self and environment».

(Bronfenbrenner, 2006, s. 811).

| trad med en biogkologisk forstaelsesramme er elevens
selvoppfatning en disposisjon som utvikles i samspill med
leeringsmiljget. En selvoppfatning preget av manglende mestringstro
(Bandura, 1977 & 1986) og opplevelse av kontroll (Kelly, 1973; Rotter,
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1966), vil kunne gi en atferd som forsterker en allerede etablert
dysfunksjonell atferd. Elevens dysfunksjonelle atferd er her et uttrykk
for et destruktivt samspill mellom elev og lseringsmiljg som hindrer en
gradvis utvikling av kompetanse (Bronfenbrenner, 2006, s. 803). | dette
overordnete biogkologiske utviklingsperspektivet danner et fungerende
samspill selve forutsetningen for at eleven opplever & veere en
deltaker/akter i leringsmiljeet (oppleeringsloven § 1, 1998). Reell
deltakelse og medvirkning handler om at elevens behov farer til faktiske
endringer i leeringsmiljget (Arnstein, 1969; Ellingsen, 2014).

2.2.2 En inkluderende spesialpedagogisk praksis

I trad med det biogkologiske utviklingsperspektivet, knytter Haug (2021)
utvikling av en inkluderende spesialpedagogisk praksis til tre ulike, men
ogsa sammenhengende teoretiske perspektiver, illustrert i figur 2.

T N\ Y4 A
omplementaritetsteorien: Supplementsteorien: Koherensteorien:

+ Kvaliteten pa det + Kvaliteten pd det - Samarbeidet om &
ordinzere tilbudet H spesialpedagogiske " generere en felles

N Tilpasset oppleering 5 arbeidet forst3else for

* Inkluderende sammenhengen /
lzeringsmiljo balansen mellom

ordineere og seerlige
k tilrettelegginger
o / 0 \ / \

(Haug, 2015, 2021; Festey & Haug, 2019)
Figur 2. En inkluderende spesialpedagogisk praksis

Det forste perspektivet knyttes til komplementaerteorien som handler om
at kvaliteten pa det ordinzre tilbudet, ved tilpasset opplaring og et
inkluderende laeringsmiljg, er et helt grunnleggende element (bla.
Florian & Spratt, 2013; Hehir et al., 2016; Spratt & Florian, 2015).
Tilpasset opplaering knyttes her til & oppdage vanlige pedagogiske
barrierer sa tidlig som mulig, for & forebygge at et darlig leeringsmilje
farer til serlige individuelle stgttebehov. Forskning peker imidlertid pa
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at et for ensidig allmennpedagogisk fokus kan skape et «vakuum» som
gjor at elever med behov for serlige spesialpedagogiske tiltak ikke
oppdages.

‘Ironically, the promotion of the delusion that being present
in a school equates with being socially and educationally
included, is one of the most dishonest and insidious forms of
exclusion.’

(Cooper & Jacobs, 2011, side 6).

Sitatet tydeliggjer at manglende kompetanse pa a forsta elevens
serlige spesialpedagogiske behov kan fere til opplevd ekskludering i
fellesskapet (Dalgaard et al., 2022; Soukakou et al., 2015; Wolery et al.,
2011). En inkluderende spesialpedagogisk praksis handler derfor ogsa
om & utrede elevens seregenhet for & oppdage sarlige behov for stette,
sa tidlig som mulig, for a forebygge at manglende forstaelse for elevens
seregne behov blir en barriere for deltakelse i leringsmiljget (bla.
Soukakou et al., 2015; Wolery et al., 2011). En inkluderende
spesialpedagogisk praksis handler derfor ogsa om a gke kvaliteten pa det
spesialpedagogiske arbeidet, noe Haug (2021) knytter til
supplementsteorien. Forskning pa spesialundervisningens innhold og
funksjon (Haug, 2017a) konkluderer med at det supplementet
spesialundervisningen representerer trolig har et stort potensial for & gke
elevers leeringsutbytte, dersom innholdet i spesialundervisningen preges
av relevant spesialpedagogisk hjelp (Haug, 2015). Systemfokuset i det
sakkyndige vurderingsarbeidet innebeerer saledes & utrede hvordan den
allmenne- og spesialpedagogiske praksisen kan koples sammen i et
helhetlig skoletilbud eleven opplever som inkluderende (Florian, 2019;
Hornby, 2015; Mitchell & Sutherland, 2020). Koplingen av
komplementar- og supplementsteorien knyttes til koherensteorien
(Festesy & Haug, 2019; Haug, 2017b). Pa systemniva refererer
konseptuell koherens (Festay, 2020) til en felles forstaelse for at
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ordinere og sarlige tilrettelegginger ma koples sammen (strukturell
koherens), for at eleven skal oppleve sammenheng (individuell
koherens) i oppleringen (Fullan & Quinn, 2016; Grossman mfl., 2008;
Heggen & Terum, 2013). Med dette systemfokuset flyttes fokuset for det
sakkyndige utredningsarbeidet fra a avdekke elevers szrlige behov, til &
samarbeide med skoler om & utvikle kapasitet for handtering av elevers
behov for deltakelse i aktivt samspill med andre i leeringsmiljget.

2.2.3 Tverrprofesjonelt samarbeid i et utforsker-
praksispartnerskap

Mens uniprofesjonelt samarbeid skjer innad i profesjonsgruppene, skjer
interprofesjonelt ~ samarbeid  mellom  profesjonsgrupper.  Det
interprofesjonelle  samarbeidet skilles her i to hovedtyper:
Flerprofesjonelt samarbeid som skjer nar profesjonene jobber hierarkisk
og parallelt, og tverrprofesjonelt samarbeid der ulike uniprofesjonelle
kompetanser integreres for & oppna et felles mal (Willumsen, 2009). En
forutsetning for at de ulike uniprofesjonelle kompetansene integreres, er
ifglge Barr (1998) at det utvikles en felles tverrprofesjonell kompetanse;
om den kompetansen det forventes at alle personer i de ulike
profesjonene har (felleskompetanse), om kompetansen som kompletterer
hverandres kompetanser (komplementer kompetanse), samt om den
kompetansen hver profesjon trenger for & samarbeide med de andre
(samarbeidskompetanse). Etablering av felles tverrprofesjonell
kompetanse vil kunne motvirke profesjonskamper ved at det etableres
felles verdier, forstaelser og samarbeidsstrukturer (Abbott, 1998). Felles
tverrprofesjonell kompetanse bidrar saledes til & sette fokuset pa den
felles interprofesjonelle oppgaven, som ved systemretting av PP-
tjenestens sakkyndighetsarbeid vil veere & generere kunnskap om behov
for tilrettelegginger som bidrar til at eleven opplever seg inkludert i
lzeringsmiljget (for eksempel Haug, 2021). Et slikt brukerfokus kan bidra
til at de profesjonelle viser gkt vilje til & jobbe sammen, og til at de
overskrider profesjons- og tjenestegrenser for a finne gode og helhetlige
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lgsninger for & ivareta brukerens behov (Axelsson & Axelsson, 2009).
Det tverrprofesjonelle samarbeidet mellom skole og PP-tjeneste kan
betraktes som et partnerskap. Partnerskap er blitt definert som en ordning
mellom organisasjoner etablert med et formal (Goodlad, 1988). | trad
med en slik forstaelse kan PP-tjeneste og skole ses som to organisasjoner
som samhandler for a realisere et inkluderende skoletilbud for elever
med de starste tilretteleggingsbehovene. Ulikhet mellom partene kan gi
energi for leering dersom partene opplever at de kompletterer hverandre,
og kan bidra til at problemer deles gjensidig innen rammene av en felles
malsetting. Samarbeidet innen rammene av et partnerskap kan gi en
sosial merverdi, dersom respekt for hverandres behov og beskyttelse av
egne behov balanseres i partnerskapet. Dette inneberer planlegging,
engasjement, Kreativitet, lederskap, offer og utholdenhet (Goodlad,
1988, s. 14). | et ubalansert partnerskap, der partene ikke kompletterer
hverandre, vil forskjeller i organisasjonskulturer kunne oppleves som
truende (Coburn & Penuel, 2016; Goodlad, 1994; Rice, 2002), noe som
knyttes til maktutgvelse og kontroll (Clark, 1988; Goodlad, 1988).
Forskning peker pa utfordringer knyttet til manglende felles fagsprak,
ulik forstaelse av mal, roller og ansvar (f.eks. Blossing et al., 2016;
Goodlad, 1988; Midthassel, 2017; Sirotnik, 1991), noe som kan lede til
forvirring, usikkerhet og konflikt (Coburn et al., 2008). | et balansert
partnerskap vil utvikling veere mulig dersom partene har et felles mal og
dersom de er villige til & leere i fellesskap (Castelli et al., 2013; Daniello,
2012; Nlovu, 2011).

| et utforsker-praksis-partnerskap fremforhandles fokuset for
utforskningen innen rammene av et balansert maktforhold.
Utforskningsprosessen i partnerskapet bygger pa strategier som regulerer
roller, rutiner og prosedyrer og pa at data fra utforskningsprosessen
koples sammen i en felles analyse (Coburn et al., 2013). Interaktiv
utforskning er en form for utforsker-praksispartnerskap, som har til
hensikt & fremme innovasjon (Ellstrém, 2008; Johansson & Wallo, 2020;
Svensson et al, 2002). Interaktiv utforskning er en
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aksjonsforskningsstrategi som drives av problemstillinger i bade
praksissystemet og utforskningssystemet, illustrert i figur 3 (Ellstrom,
2008, s. 9).

Theories and

/ concepts

Problems/
issues

2

Data collection
and analysis

The
Research
System
Conceptualization .
and interpretation of
the research object ’
The
Practice
System

Organizational
issues action

\‘ Local theories /

Figur 3. En interaktiv aksjonsforskningsstrategi

Problems/

Hovedpoenget med den interaktive aksjonsforskningsstrategien er a
fremforhandle en felles forstaelse og konseptualisering av den
integrative oppgaven, som vil si den oppgaven skoleansatte i
praksissystemet (skole) og PP-radgiveren i utforskersystemet (PP-
tjeneste) skal lgse i felleskap. Mens aktiviteten i praksissystemet
informeres av erfaringsbasert kunnskap, informeres aktiviteten i
utforskersystemet av teoribasert kunnskap. Kunnskap utvikles ved at de
to aktivitetssystemene koples sammen i en interaktiv leeringssyklus, der
suksessive konseptualiseringer av problemkomplekset mellom utforsker
og praktikere kan fare til kollektiv leering (Ellstrom, 2008). Felles
forstaelse/konseptualisering av forskningsfokuset fremforhandles i
mgtet mellom utforsker og praktikere innen rammene av dialog og felles
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lzering. Arbeidsformen inneberer delt ansvar og makt partene imellom,
og en Klar arbeidsfordeling basert pa ulike interesser, ansvar og
kompetanser (Ellstrom, 2008; Svensson et al., 2002). | stedet for a fjerne
ulikheter, legges det vekt pa a respektere og bevare ulikhetene mellom
utforsker og praktiker (Brulin, 1998; Edquist & Flodstrom, 1997). Ved a
integrere et innside- med et utenforstaende perspektiv i en felles analyse,
kan ny kunnskap med stgrre validitet enn kunnskap produsert gjennom
et ensidig utenforstaende perspektiv bli til (Svensson et al., 2007).

2.2.4 Involvering av elev og foreldre i et «apent team»

Payne (2000) bruker begrepet «teamwork» for a beskrive hvordan
samarbeid i tverrprofesjonelle team koples sammen med brukerens
«network». Praksisfeltet involveres her i et «apent team», der brukeren
samt brukerens nettverk inkluderes som ressurs i det profesjonelle
samarbeidet. Det tverrprofesjonelle teamet blir pad denne maten en
komponent i brukerens nettverk, samtidig som brukerens nettverk blir en
forlengelse av det tverrprofesjonelle teamet (Payne, 2006). Samarbeid
defineres her som «en samarbeidspraksis som foregar nar ulike
profesjonelle samarbeider med brukerne og det sosiale nettverket for a
fremskaffe tjenester med hgyest mulig kvalitet» (WHO, 2017). Begrepet
«kvalitet» knyttes til hvordan brukernes behov styrer fokuset for
samarbeidet. Eleven og foreldrenes erfaringer bidrar med dette til
kunnskapsutvikling innen rammene av det tverrprofesjonelle PPT-
/skolepartnerskapet. Kunnskapsutvikling med utgangspunkt i en slik
«apen ekspertise» (Karvinen-Niinikoski, 2005), bygger pa en pragmatisk
epistemologi (Dewey, 1989; James 1981; Peirce, 1957) som hevder at
kunnskap ligger i handling, ikke i underliggende teorier (Svensson et al.,
2007). PP-radgiverens rolle som utforsker i det sakkyndige
utredningsarbeidet, koples samtidig til en kritisk realistisk epistemologi
(Bashkar, 1978) som hevder at lzeringsprosesser stopper opp dersom det
ikke settes kritisk fokus pa praksisfeltets forstaelser av situasjonen ved a
sgke forklaringer som overskrider hverdagslige forstaelser (Bourdieu &
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Wacquant, 1992; Ricoeur, 2003). A ha en kritisk forankring er &
opprettholde en spgrrende holdning til personers utfordringer og til
samfunnsmessige fenomen i form av & «forstyrre» vanetenkning og
ureflekterte diskurser (Andersen, 2013; Andersen, et al., 2013; Sandberg
& Wallo, 2013). I tillegg til 4 identifisere problemer og kilden til dette,
setter kritisk realisme fokus pa handlinger som kan redusere problemet
(Danermark et al., 2003). En utforskerrolle bygget pa en kritisk realistisk
epistemologi gir med dette PP-radgiveren et samfunnsmessig ansvar.
Kritisk realisme er koplet til kritisk teori som setter fokus pa at kunnskap
skal bidra til & motvirke sosial ulikhet, asymmetriske maktforhold,
strukturelle forhold som problemutlgsere og reproduksjon av
institusjonelle dominansforhold (Alvesson & Skoldberg, 2008). | kritisk
teori Kritiserer Habermas (1984) ekspertveldet, og hevder at potensialet
for frigjering ligger i gyldiggjering av hverdagslivets kunnskaper og
sprak (Follesg, 2005) innen rammene av dialog mellom likeverdige
dialogpartnere (Andersen et al., 2013). En forutsetning for mobilisering
av «apen ekspertise» ved en likeverdig dialog er anerkjennelse, et begrep
som ligger implisitt i Habermas teori om bla. kommunikativ handling
(Habermas, 1984) og som senere ble hovedbegrepet i Axel Honneths
teori om anerkjennelse (Honneth, 2003, 2008).

2.2.5 Anerkjennelse og mobilisering av «apen
ekspertise»

Anerkjennelse er ifglge Honneth (2003, 2008) et grunnleggende
antropologisk behov og en normativ forventning knyttet til etableringen,
videreutviklingen og forbedringen av intersubjektive relasjoner.
Honneth er dessuten opptatt av hvorledes krenkelse, det vil si en skade
pa allerede etablerte anerkjennelsesrelasjoner eller et brudd med enna
ikke innfridde forventninger om gjensidig anerkjennelse, kan motivere
den krenkede til en kamp for anerkjennelse (Lysaker, 2011). Honneth
peker pa tre ulike, men sammenhengende anerkjennelsesrelasjoner,
nemlig kjeerlighet, respekt og ytelse. Anerkjennelse som kjerlighet skjer

26



Teoretisk rammeverk

i neaere, omsorgshaserte relasjoner, og gir en sa vel kroppslig erfart
selvtillit som tillit overfor andre. | profesjonelle situasjoner, som PP-
tjenestens utredningsarbeid, kan Kjeerlighetsbegrepet knyttes til en
grunnleggende relasjonell tillit i samarbeidet med ngkkelinteressentene i
form av omsorg, varme og empati (Cornelius-White, 2007) som
forutsetning for det & tilegne seg og dele kunnskap og erfaringer (Fonagy
& Allison 2015). Hvis slik anerkjennelse uteblir, krenkes ens selvfalelse.
Anerkjennelse som respekt dreier seg om bade rettigheter i liberale
demokratier og menneskerettigheter, og utvikler den enkeltes
selvrespekt og moralske ansvar. Involvering av ngkkelinteressentene
som aktarer i sakkyndighetsprosessen krever et vern om- og respekt for
de ulike aktarenes rettigheter i kraft av den rollen de besitter; som elev,
foreldre, leerer og rektor. Krenkelse av ngkkelinteressentenes rettigheter
resulterer i tap av sa vel rettsstatus som kravet om likeverdig behandling.
Til sist handler anerkjennelse om ytelse, som nar samfunnsmedlemmer
bidrar til fellesskapet ut fra sine egenskaper og kapasiteter, og
derigjennom far bekreftet sin selvverdsettelse:

«A verdsette hverandre symmetrisk betyr & betrakte
hverandre gjensidig i lys av verdier som gjer at andres
ferdigheter og egenskaper kan fremtre som betydningsfulle
for den felles praksis.»

(Honneth, 2008, s. 138)

Forventningen om ytelse knyttes her til ansvarliggjgring som den
ultimate anerkjennelsesrelasjonen, noe som forutsetter
anerkjennelsesrelasjoner pa de to lavere nivaene — respekt og en
grunnleggende relasjonell tillit.
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2.2.6 Tre prinsipper for systemretting av
sakkyndighetsarbeidet

| trdd med feringene for offentlig sektor ph.d.-prosjekt, om a knytte
forskningsarbeidet til utvikling av praksis (Forskningsradet, 2023), ble
det teoretiske rasjonale for tverrprofesjonelt samarbeid innen rammene
av en systemrettet sakkyndighetspraksis, presentert over, utledet i tre
prinsipper for systemretting av sakkyndighetsarbeidet:

1) Det er elevens behov for & delta aktivt i samspill med andre i
leringsmiljoet som skal utredes;

2) Elevens behov er uleselig knyttet til skolens kapasitet for
handtering av behovet;

3) Skolens kapasitet utvikles i samarbeid mellom PPT og
nekkelinteressentene ved felles utforskning og laering.

| det forste prinsippet forankres systemfokuset som legges til
grunn for samarbeidet i en systemrettet sakkyndighetspraksis i et
biogkologisk utviklingsperspektiv og en inkluderende spesialpedagogisk
praksis. | det andre prinsippet poengteres dreiningen fra en individ- til
systemrettet sakkyndighetspraksis. Fokuset for det sakkyndige
utredningsarbeidet flyttes her, fra & avdekke elevers sarlige behov til &
utvikle skolers kapasitet for hdndtering av elevers behov for deltakelse i
aktivt samspill med andre i laeringsmiljoet. | det tredje prinsippet knyttes
kapasitetsutviklingen til et tverrprofesjonelt samarbeid mellom PP-
radgiver og skoleansatte innen rammene av et utforsker-
praksispartnerskap, konkretisert i en aksjonsforskningsstrategi.
Involvering av eleven og foreldrene i det tverrprofesjonelle samarbeidet
knyttes til «apent team» samt anerkjennelse som forutsetning for
mobilisering av «apen ekspertise».

Forskning pa tvers av sektorer viser imidlertid at det er utfordrende a fa
til endring av praksis dersom forstaelse av arbeidsoppgaven ikke
konkretiseres i gode arbeidsmater og verktay (Amarantou, et al., 2018;
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Coburn, 2001; Honig, 2006; Sarason, 1996; Spillane et al., 2006).
Forskning viser at forstaelse dannes ved individuelle fortolkninger
(Cohen & Ball, 1990; Jennings, 1996; Spillane & Jennings, 1997,
Weatherley & Lipsky, 1977), ved felles fortolkninger i kommunikasjon
med kolleger og ved dypereliggende sosiale, profesjonelle og
organisatoriske forhold i konteksten (Lin, 2000; Spillane, 1998; Yanow,
1996). Etablering av profesjonelle samhandlingsmenstre poengteres i
forskningsfeltet som ngkkelfaktor for endring av arbeidsmate (Coburn,
2001), for utgvelse av profesjonelt skjgnn (Hargreaves & Fullan, 2012),
samt for etablering av gjensidig tillit i samarbeidet (Hargreaves &
O’Connor, 2018). | trad med dette kunnskapsgrunnlaget og for a gjere
doktorgradsprosjektet relevant og anvendbart for Porsgrunn kommune,
som eier og driver av offentlige sektor ph.d.-prosjektet, ble de tre
prinsippene (2.2.6) lagt til grunn for utvikling og en farste utpreving av
en arbeidsmodell for systemretting av sakkyndighetsarbeidet (vedlegg
17), konkretisert i 38 konkrete prosedyrer (vedlegg 18).

2.2.7 Arbeidsmodell for systemretting av
sakkyndighetsarbeidet

Rammene for en farste utprgving av arbeidsmodellen var at den skulle
brukes av PP-radgiverne som «en mental arbeidsmodell - en hjelp for
tanken». Rektorer og lerere ble derfor ikke direkte involvert ved
utvikling av- eller opplering i bruk av arbeidsmodellen. |
feasibilitistudier vektlegges brukernes opplevelse av innovasjonen
(Orsmond & Cohn, 2015). Fokuset settes her pa prosessen knyttet til
utvikling og implementering av en innovasjon, og pa resultatet av en
forelgpig undersgkelse av brukernes respons pa innovasjonen (Dobkin,
2009), for a ta stilling til videre utforskningssteg (Orsmond & Cohn,
2015). Dette er i trad med Meyers (2012) sin metastudie av kritiske steg
I implementeringsprosesser, der en av hovedutfordringene i den farste
fasen av en implementeringsprosess er a avdekke brukernes opplevelse
av innovasjonen. Wolf's (1978) Kklassiske tredelte taksonomi for
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vurdering av sosial validitet ble brukt for & evaluere en farste utpreving
av arbeidsmodellen:

1) Innovasjonens malsetting: Om det intenderte resultatet
opplevdes som ngdvendig og / eller sosialt signifikant;

2) Innovasjonens arbeidsmate: Om prosedyrene som ble brukt for
a oppna malet opplevdes som akseptable;

3) Resultatet av innovasjonen: Om resultatet opplevdes som
tilfredsstillende og verdt innsatsen som krevdes for a na det.

Utvikling og utprgving av arbeidsmodellen, bygget pa de tre
hovedprinsippene utledet fra det teoretiske rasjonale, ble saledes
inkludert 1 studiens  forskningsdesign som en integrert

utviklingskomponent.
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3 Forskningsdesign og metode

Hvilke tverrprofesjonelle samarbeidsutfordringer oppstar ved
systemretting av  sakkyndighetsarbeidet? Det overordnede
forskningsspgrsmalet ble undersgkt innen rammene fglgende
forskningsdesign, illustrert i figur 4.

Studie 1

Ga retning for utdypende Ga begrunnelse for
undersgkelser i: utvikling aw:

Studie 2 Ga begrunnelse for

utvikling av: Arbeidsmodell

Ga retning for

Utprgving ga data
undersgkelser i: previnEE

til:

Studie 3

Figur 4. Forskningsdesignet

En Q-metodologisk undersgkelse av ansatte i PP-tjenester og skolers
erfaringer med en systemrettet sakkyndighetspraksis i den farste
delstudien (Kolnes, @verland & Midthassel, 2020) ga retning til en
utdypende kvalitativ undersgkelse av samarbeidsutfordringer knyttet til
en systemrettet sakkyndighetspraksis i den andre delstudien (Kolnes &
Midthassel, 2021). De to farste delstudiene ga begrunnelse for utvikling
av en arbeidsmodell for systemretting av sakkyndighetsarbeidet. Mens
den andre kvalitative studien ga retning til forskningsfokuset, ga
utprgving av arbeidsmodellen data til undersgkelse av PP-radgivere,
rektorer og leereres opplevelse av utprgvingsforsgket i den tredje og siste

kvalitative delstudien (Kolnes, 2022).
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3.1 Et multimetodisk og eksplorerende
forskningsdesign

Bruken av  Q-metodologi i kombinasjon med kvalitative
forskningsintervjuer gir ulik type av kunnskap som utfyller hverandre og
kvalifiserer saledes til en multimetodisk design (Esteve & Pastor, 2004).
Ulike metodiske tilneerminger poengteres som en styrke i et
eksplorerende forskningsdesign som brukes der det eksisterer lite
tidligere forskning (Fetters et al.,, 2013). Det multimetodiske og
eksplorerende forskningsdesignet konkretiseres i Q-metodologiens fem
steg (Brown, 1980; van Exel & de Graaf, 2005):

1) Definisjon av kommunikasjonsuniverset
2) Utvikling av utsagn (Q-utvalget)

3) Utvelgelse av deltakere (P-utvalget)

4) Q-sortering

5) Analyse og tolkning

Det empiriske fenomenet identifiseres og tolkes farst innen
rammene av en induktiv forskningsstrategi (steg 1-5). | Q-
metodologien innebarer det siste 5. steget imidlertid ikke kun
tolkning, men ogsa & analysere og a forstd resultatene som er
fremkommet (Stephenson, 1953). | trad med en abduktiv
analysestrategi ble resultatene (empirien) koplet med teori for &
tydeliggjere en logisk forklaring (Haig, 2005 & 2008). Kvalitative
forskningsintervjuer anbefales for & belyse resultatene fra en Q-
studie empirisk (Thorsen & Allgood, 2010). Abduksjonsfokuset i Q-
studien ble viderefort i de to neste kvalitative delstudiene ved en
teoridrevet tematisk analyse. Q-studien bidro saledes til etablering
av studiens teoretiske rasjonale som ble brukt videre ved utforming
av de pafelgende kvalitative delstudienes forskningsfokus. I trad
med abduksjonsstrategien ble det teoretiske rasjonale ogsa brukt ved
diskusjon av de to kvalitative delstudienes empiri (resultatene), for
a fa en dypere innsikt i resultatene.
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3.2 Delstudie 1. Q-studien

Q-metodologi  ble introdusert av William Stephenson i 1935
(Stephenson, 1935) og blir betraktet som en vitenskapsfilosofi, et
teoretisk rammeverk, og en forskningsteknikk for innsamling av data
(Ramlo, 2016). Q-metodologi er en analytisk metode for vitenskapelig
utforskning av subjektivitet (Brown & Good, 2010). Ifelge Stephenson
(1935) avdekker menneskelig atferd subjektivitet. | trad med dette
hevder Brown (1980) at menneskers atferd kan reduseres til en operasjon
som kan bli vitenskapelig studert:

«As long as each subject can put his inner meanings out in
the air — by operating statements after their own subjective
views — we are talking about subjectivity, which can be
studied and researched. The subject has not been asked, but
“expresses” his subjectivity operantly.»

(Brown, 1980, s. 87)

Ved a la en gruppe mennesker sortere et sett med utsagn pa
en sorteringsmatrise med utgangspunkt i en felles instruksjon,
utfgres det deretter en personfaktoranalyse (by-person factor
analysis) pa de individuelle meningsmgnstrene for a avdekke felles
meningsmgnstre (@verland et al., 2013). Gjennomfgring av Q-
studien relateres videre til de 5 Q-metodologiske forskningsstegene.

3.2.1 Definisjon av kommunikasjonsuniverset

Det farste steget i en Q-studie bestar av & definere «concourse» for
studien, dvs. studiens kommunikasjonsunivers (Thorsen & Allgood,
2010). Kommunikasjonsuniverset refererer til den totale flyten av
kommunikasjon rundt det aktuelle temaet for studien — det uendelige
antall med subjektive utsagn knyttet til temaet (Brown, 1993; van Exel
& de Graaf, 2005). Selv om det er umulig a fa fullstendig oversikt over
kommunikasjonsuniverset, er det likevel et mal & fa en oversikt over
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kommunikasjonsflyten ved a bruke ulike kilder som fotografier, musikk,
intervjuer, konversasjon, sosiale medier, blader eller forskningsartikler
(Brown, 1980). For & fa en oversikt over, og definere
kommunikasjonsuniverset knyttet til tematikken i denne studien, ble det
farst gjennomfart uformelle konversasjoner og faglige diskusjoner, med
ulike profesjonelle aktarer i fagfeltet - om en helhetlig mate a tolke det
doble mandatet. Forundersgkelsene ble viderefert i en teoretisk forstudie
(Kolnes, 2016) og et fokusgruppeintervju basert pd en empirisk
undersgkelse ved ett PP-kontor. Forstudien bidro til & definere en
systemrettet  tilnerming  til  sakkyndighetsarbeidet som et
skoleutviklingsarbeid, der PP-radgiveren leder en
kunnskapsutviklingsprosess i samarbeid med eleven selv, foreldre, leerer,
rektor og personer i andre eksterne hjelpeinstanser.

3.2.2 Utvikling av utsagn (Q-utvalget)

Det andre steget er & utvikle Q-utvalget, som er et utvalg av
representative utsagn fra kommunikasjonsuniverset (van Exel & de
Graaf, 2005). I denne studien ble Fisher’s balanserte blokkdesign (3 x 3)
brukt for & skape et balansert utvalg av utsagn (Fisher, 1935; Stephenson,
1953). Utvalg av utsagn i blokkdesign-kategoriene ble basert pa teori om
implementeringsfaktorer (Fullan, 2007) og drivere (Blase et al., 2012),
og uttrykt i utsagn som siden ble sortert pa sorteringsmatrisen. Et
representativt utvalg bestaende av 54 utsagn i 9 ulike kategorier ble valgt
ut, for & fange informantenes erfaringer med en systemrettet
sakkyndighetsprosess (Kolnes, @verland & Midthassel, 2020), som vist
1 tabell 1.

Tabell 1. Fishers balanserte blokkdesign, N = 60

Start (A) Ilepetav (B)  Slutt (C) Blandet (G)
Elev (D) 6 utsagn (A/D) 6 utsagn (B/D) 6 utsagn (C/D) 6 utsagn
Lerer (E) 6utsagn(A/E) 6utsagn (B/E) 6 utsagn (C/E)
Rektor (F) 6 utsagn (A/F) 6 utsagn (B/F) 6 utsagn (C/F)
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Kunnskap blir her til i en sakkyndighetsprosess (horisontal A, B, C) ved
PP-radgivers samarbeid med eleven/foreldrene, leerer og rektor (vertikal
D, E, F). Seks utsagn ble kategorisert i en 10. blandet kategori (G) for &
fange informantenes holdninger til PP-tjenestens sakkyndighetsarbeid.
Til sammen 60 utsagn ble trykket pa kort og nummerert.

3.2.3 Utvelgelse av deltakere (P-utvalget)

Det tredje steget er & velge P-utvalget, som refererer til gruppen av
informanter/deltakere (van Exel & de Graaf, 2005). 40 informanter ble
rekruttert fra Telemark fylke. Studien ble presentert pa en konferanse for
PP-ledere og PP-radgivere i Telemark fylke. En PP-radgiver og en PP-
leder fra alle fylkets PP-tjenestedistrikter, som betjener fylkets 18
kommuner, ble rekruttert. Alle PP-ledere og tilfeldig utvalgte PP-
radgivere takket ja til deltakelse. Skriftlige invitasjoner ble sa sendt til
tifeldige skoler i hvert PP-tjenestedistrikt, for a rekruttere rektorer og
leerere med serlig ansvar for oppfelgning av elever henvist til PP-
tjenesten for sakkyndig wvurdering. | tillegg til de 20 PP-
radgiverne/lederne, ble 10 rektorer og 10 lerere pa denne maten
rekruttert fra det samme fylket. Informantene/deltakerne hadde ganske
lik bakgrunn; gjennomsnittlig alder var 50 ar, 9 ars arbeidserfaring i
rollen, utdanning pa bachelor-niva med noe tilleggsutdanning. 80% av
deltakerne var kvinner, noe som sannsynligvis reflekterer den faktiske
kjgnnsbalansen i disse yrkeskategoriene.

3.2.4 Q-sortering

Det fjerde steget er sortering av utsagn (van Exel & de Graaf, 2005). En
kvasinormal sorteringsmatrise ble laget for informantenes distribuering
av de 60 kortene med utsagn, vist i figur 5.
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Q-sortering

mest ulik ,,‘,.. mest 1k
- -3 4 .

\

Figur 5. Sorteringsmatrisen som ble brukt i Q-studien

Matrisen ble delt opp i 13 kategorier (fra + 6 til - 6). Informantene fikk
praktisk veiledning pa hvordan de skulle sortere utsagnene og fglgende
instruksjon ble gitt:

«Du har rollen som lerer, PP-radgiver, rektor eller PP-leder.
Hvilke erfaringer har du med maten PP-tjenesten jobber pa i
sakkyndighetsprosessen? Sorter utsagnene (kortene) ut fra
hva som er mest likt eller mest ulikt dine erfaringer.»

(Fra instruksjonsmal, vedlegg 4)

Det ble poengtert at kortene (utsagnene) skulle sorteres ut fra
egne personlige erfaringer, og at det derfor ikke var mulig a gjere feil.
Etter kortsorteringen, ble informantene bedt om & utdype plasseringen av
utsagn pa ytterpunktene (+ 6 og — 6) skriftlig. Informasjon om alder,
utdanning og arbeidserfaring ble samlet inn. Sorteringen ble gjennomfart
pa informantenes arbeidssteder. Fire pilotsorteringer ble gjennomfart,
med én person fra de 4 ulike profesjonelle rollene som ga tilbakemelding
pa den skriftlige og muntlige instruksjonen samt pa utsagnene. Noen
justeringer ble gjort for & hindre for like og uklare utsagn.
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3.2.5 Analyse og tolkning

Det femte steget er & analysere og tolke resultatet av informantenes
sorteringer (van Exel & de Graaf, 2005). De 40 informantenes Q-
sorteringer  ble  plottet og  analysert ved bruk av
databehandlingsprogrammet PQMethod (Schmolck & Atkinson, 2002) i
en personfaktoranalyse (Watts & Stenner, 2005) . | analyseprosessen blir
Q-sorteringenes korrelasjon beregnet. Graden av likhet/ulikhet farer til
gruppering av personenes Q-sorteringer i ulike faktorer (van Exel & de
Graaf, 2005). | Q-metodologien er en statistisk faktor personers
subjektive meningsmegnstre som korrelerer med hverandre. Dette skiller
seg fra den tradisjonelle forstaelsen av en statistisk faktor som
samvariasjonen mellom ulike variabler eller item (Starksen, 2012).

| en Q-studie er det et mal a redusere kompleksiteten i dataene for a fa
frem faktorer (meningsmenstre) som er representative for informantenes
virkelighet. | analysen av resultatene ble ulike faktorlgsninger vurdert.
En to-faktorlagsning ble til slutt valgt (vedlegg 2) fordi denne statistisk
sett skilte de to ulike og distinkte meningsmgnstrene (faktorene) godt fra
hverandre, samtidig som faktorene kvalitativt sett uttrykte to ulike
faktormeninger (vedlegg 3). Alle Q-sorteringer med en ladning
signifikant med p < .01 pa en faktor ble klassifisert som en definerende
Q-sortering (Q-sorteringer merket med X i faktorladningstabellen,
vedlegg 1). Seks Q-sorteringer ladet for likt pa begge faktorene og ble
derfor utelatt. De to faktorene forklarte til sammen 42% av variansen og
korrelasjonen mellom faktorene var 0.31. To-faktorlgsningen ble saledes
uttrykt i to idealtypiske sorteringer, som ble lagt til grunn for
tolkningsarbeidet (tabeller 2 og 3).
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Tabell 2. Idealtypisk Q-sortering, faktor 1

Mest ulik Mest lik

-6 -5 -4 -3 -2 -1 0 1 2 3 4 5 6

41 25 23 | 40 45 39 2 49 31 15 54 47 4

36 57 14 | 21 50 53 35 1 55 34 8 18 60

11 26 | 38 27 19 22 28 5 3 33 51

13 12 56 20 29 16 52 44 17

58

30

Tabell 3. Idealtypisk Q-sortering, faktor 2

Mest ulik Mest lik

-6 -5 -4 -3 -2 -1 0 1 2 3 4 5 6

10 53 13 46 14 54 33 22 32 38 8 50 60

56 21 1 15 19 42 25 5 44 43 16 6 58

20 39 11 57 9 12 24 48 18 3 52

39 55 17 2 7 45 47 51 37

29 49 40 36 31 34 27

30 23 26 28 +

41

35
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Karakteristiske utsagn relatert til hver faktor ble farst brukt til & beskrive
de to meningsmenstrene (faktorene). Informantenes kvalitative
beskrivelser av ytterpunkter ble her brukt for a illustrere faktormeningen.
Utsagn som skilte meningsmganstrene fra hverandre, og utsagn som
markerte konsensus mellom meningsmanstrene, ble videre brukt for a fa
frem likheter og ulikheter i de idealtypiske meningsmgnstrene.

3.3 Delstudie 2 og 3: De kvalitative
forskningsintervjuene

I trdd med den abduktive forskningsstrategien (kapittel 3.1) ble
kvalitative forskningsintervjuer valgt som metodisk tilneerming for a
utdype resultatene i Q-studien empirisk. Malet med gjennomfering av
kvalitative forskningsintervju er & fange og forsta deltakernes opplevelse
av verden. Det finnes ingen standard prosedyre eller regler for
gjiennomforing av forskningsintervjuer. Ulike intervjuformer har ulik
hensikt ut fra hvilken kunnskap som sekes og hvem det sekes kunnskap
fra (Kvale & Brinkmann, 2012).

3.3.1 Utvalg av deltakere

| den forste kvalitative delstudien ble atte av ti PP-radgivere fra Q-
studien rekruttert for & fa dypere innsikt i disse PP-radgivernes
opplevelse av samarbeid med elev, foreldre, lerere og rektorer i
sakkyndighetsprosessen. Gjennomsnittlig alder var pa 50 ar, ni ars
arbeidserfaring i rollen som PP-radgiver, og utdanning pa niva med en
bachelor-grad med noe tilleggsutdanning. Alle deltakerne var kvinner,
noe som er typisk for den faktiske kjgnnsbalansen i den norske PP-
tjenesten. | den andre kvalitative delstudien ble det gjort et strategisk
utvalg av tre PP-radgivere, tre rektorer og tre leerere pa tre ulike skoler i
en av Telemarks kommuner, i alt ni intervjusubjekter, rekruttert for
utpreving av den systemrettede sakkyndighetsintervensjonen, med
pafglgende forskningsintervjuer. Atte av ni intervjusubjekter var
kvinner. Alderen varierte fra 30 til 50 ar, med et gjennomsnitt pa 42 ar.
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Atte av ni hadde farskole- eller allmennlarerutdanning med
tilleggsutdanning, mens en av intervjupersonene var utdannet klinisk
psykolog.

3.3.2 Datainnsamling og analyse

Fokuset for de to kvalitative delstudiene ble satt pa intervjupersonenes
opplevelse av samarbeid i den profesjonelle settingen. Dette er forenlig
med en generisk tilnerming til datainnsamling og analyse, der
undersgkelsesfokuset settes pa ytre omstendigheter som kan ligge til
grunn for personers indre psykologiske opplevelser. Den generiske
tilneermingen skiller seg fra en fenomenologisk tilnerming, der fokuset
settes pa intervjupersonenes opplevelse av indre psykologisk
organisering og struktur. En generisk tilneerming til datainnsamling og
analyse er strukturert, tematisk og ofte teoridrevet (Percy et. al., 2015).
De kvalitative forskningsintervjuene ble semistrukturert for a sikre at de
samme temaene ble adressert i alle de individuelle intervjuene. Samtidig
ble det lagt vekt pa & falge opp mulige viktige individuelle refleksjoner
(Brinkmann & Kvale, 2015). Intervjuene varte i 60-90 minutter og ble
gjennomfart pa intervjusubjektenes arbeidssted varen 2020 (den andre
delstudien) og vinteren 2021 (den tredje delstudien). Intervjuene ble
transkribert ordrett fra lydopptak pa stedet og ble kodet ved hjelp av
NVivol2 (NVivo, 2015). Gjennomfgringen av intervjuene ble ngye
planlagt for a sikre sa rik informasjon som mulig om temaet. Ved
utarbeidelse av intervjuguider (vedlegg 9 og 14) var det blant annet et
mal & ganske raskt fa etablert et felles fokus, at intervjupersonene
opplevde «rom» for utdypende beskrivelser samt at intervjuene ikke ble
for lange. For a oppna malet med intervjuet, ble ogsa maten a utgve rollen
pa i intervjusituasjonen diskutert med veileder, for & gke bevisstheten om
dette. Tematisk analyse ble benyttet i begge studiene for a identifisere,
analysere og rapportere mgnstre i de kvalitative dataene. Tematisk
analyse handler om a lete etter meningsmegnstre (temaer) som fanger
viktige aspekt ved forskningssparsmalet. Fordi tematisk analyse ikke er
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knyttet til et bestemt teoretisk rammeverk, krever bruken av tematisk
analyse at en del valg gjares eksplisitt. Det relativt smale og generiske
forskningsfokuset pa PP-radgivere og skoleansattes opplevelse av
samarbeid i en profesjonell ssmmenheng, farte til valg av en teoridrevet
analysestrategi. Et teoretisk rammeverk for analysen kan gjare forskeren
mer sensitiv for subtile trekk ved dataene (Tuckett, 2005). Basert pa en
idé om hva som skulle undersgkes i dataene, brukte jeg en helhetlig
tilnerming til koding (Miles, Huberman & Saldana, 2014). Farst
gjennomfarte jeg en lukket kodingsprosedyre. Intervjupersonenes
erfaringer ble da kodet med utgangspunkt i intervjuguidene (vedlegg 9
og 14). Deretter ble en apen kodingsprosedyre fulgt, med lesing og re-
lesing, for & fange ytterligere informasjon i- og pa tvers av de farste
kodene. Definering og raffinering av temaer samt fokuset pa analysens
“hovedfortelling”, forte til navngivning av temaene, presentert i
resultatseksjonen. | denne teoridrevne og tematiske analysen (Braun &
Clarke, 2006), ble fokuset satt pa a identifisere det underliggende
“latente” temaet uttrykt i forskningsspersmaélet pa et fortolkende niva
(Boyatzis, 1998). Utvikling av temaer i en slik tolkningsanalyse
innebarer tolkningsarbeid (Braun & Clarke, 2006). Denne tilngrmingen
til temaanalyse kommer fra et konstruksjonistisk kunnskapsparadigme,
der mening og erfaring blir forstatt som sosialt produsert og re-produsert
(Burr, 2006).

34 Validitet

Validitet og reliabilitet i et empirisk forskningsarbeid handler om &
vurdere studiens troverdighet i alle deler av forskningsprosessen, fra
problemstilling og dataproduksjon til analyse og presentasjon (Kvale,
1995).

3.4.1 Delstudie 1: Q-studien

I Q-metodologien er det ingen eksterne kriterier for en persons eget
synspunkt (Brown, 1980, s. 191). Hovedmalet for den Q-metodologiske
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undersgkelsen var a utforske subjektivitet. Sorteringsprosessen (3.2.4)
refererer til personens egne erfaringer og opplevelser, samtidig som
sorteringsoperasjonen skjer uavhengig av forskerens syn pa hva som er
mer eller mindre viktig ved datainnsamling. Sorteringene skaffer saledes
tilveie selvreferente og valide data (Brown, 1980). To aspekter ved
validitet trekkes imidlertid frem; at de ulike utsagnene er godt balansert
samt forskerens forstaelse av de individuelle meningsmgnstrene
(Sterksen & Thorsen, 2011). Mens Fisher’s balanserte blokkdesign
(Fisher, 1935; Stephenson, 1953) ble brukt for & sikre balanse i utsagn,
ble forstaelse av de individuelle meningsmgnstrene sikret ved en grundig
undersgkelse av informantenes skriftlige forklaringer av hvorfor de
plasserte utsagn pa matrisens ytterpunkter. Ifglge Brown (1980) har
temaet som utforskes et begrenset antall meningsmgnstre som vil komme
til uttrykk i et vellstrukturert Q-utvalg. En test-retest vil her mest
sannsynlig gi en reliabilitetskoeffisient pa 0.80-0.90 (Brown, 1980).

3.4.2 Delstudie 2 og 3: De kvalitative
forskningsintervjuene

Validitet og reliabilitet er begreper som vanligvis knyttes til kvantitative
forskningsmetoder (Kvale, 1995) bygget pa et realistisk objektivistisk
vitenskapssyn, der den sosiale verden betraktes som objektiv malbar
(Schwandt, 1997). Kvalitativ forskning bygger imidlertid pa en
kunnskapsteoretisk erkjennelse av at ulike versjoner av virkeligheten har
gyldighet. Validitet (gyldighet) i kvalitative studier knytter seg derfor
ikke til & bevise sannhet. Som alternativ til bruken av begrepene validitet
og reliabilitet, bruker Guba & Lincoln (2003) begrepene palitelighet,
troverdighet, overfgrbarhet og overenstemmelse (Granheim et al., 2017,
Kvale & Brinkmann, 2012; Malterud & Larson, 2014; Thagaard, 2003).
Palitelighet handler om dataenes kvalitet, om hvordan dataene er
produsert og om maten informasjonen samles inn og bearbeides
(Johannesen et al., 2004). Dette er beskrevet i kapittel 3.3.
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Troverdighet danner en parallell til begrepsvaliditet i kvantitativ metode;
om data som er produsert maler det studien tok sikte pa @ male, og om
dataproduksjon og funn reflekterer studiens malsettinger (Johannesen et
al., 2004). Fordi forskningsarbeidet i studien handler om fenomener som
ikke er direkte observerbare har det veert et mal a definere begreper som
blir brukt, samt bruke begrepene pa en konsistent mate.
Metodetriangulering er en annen mate & sikre troverdighet pa og
inneberer at fenomenet studeres fra ulike synsvinkler og synspunkter, og
at problemstillingen belyses ved hjelp av forskjellige metoder (Grgnmo,
2004). | tillegg til & bruke Q-metodologi i kombinasjon med kvalitative
forskningsintervjuer, har studiens problemstilling veert belyst av ulike og
uavhengige datakilder i de tre ulike delstudiene. Studien har videre veert
preget av tett samarbeid med forskningsartiklenes medforfattere i de to
farste delstudiene, samt med veiledere i arbeidet med den tredje
forskningsartikkelen ~ og  avhandlingsarbeidet. |  tillegg til
metodetriangulering (Grgnmo, 2004), kan det tette samarbeidet ogsa
knyttes til tilbakefgring av resultater. Dette handler om & kvalifisere
analyser i et kollegafellesskap og om 4 tilbakefare resultater til
informantene (Johannessen et al., 2004). Fordi forskningsarbeidet var en
del av et kommunalt/interkommunalt utviklingsarbeid, ble resultatene
kontinuerlig tilbakefart til fagfeltet informantene var en del av pa ulike
fagkonferanser. Studiens troverdighet ble styrket ved at resultatene ble
satt i sammenheng med det kommunale/interkommunale
utviklingsarbeidet, og at resultatene her ble diskutert med ansatte i
fagfeltet og med andre forskere.

Overfgrbarhet danner parallellen til kvalitative metoders bruk av
begrepet ytre validitet som handler om studiens resultater kan overfgres
til andre liknende kontekster. Spgrsmalet her er om resultater fra ett
prosjekt utformet i en bestemt kontekst kan overfgres til andre liknende
kontekster (Johannesen et al., 2004). Mens Q-studien bidrar med
statistisk generalisering (3.4.1), bidrar de kvalitative delstudiene med det
Kvale & Brinkmann (2012) kaller analytisk generalisering; a avdekke
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mekanismer og forhold som kan gi dypere innsikt i fenomenet som
studeres. Det legges her vekt pa a bruke veletablerte begreper i analyse
av resultater, jfr. begrepsvaliditet knyttet til troverdighet, samt a utvikle
teoretiske/analytiske begreper som har overfgringsverdi (Johannessen et
al., 2004). 1 denne avhandlingen kontrasteres Kkjernebegrepet
«systemrettet sakkyndighetsarbeid» av det mer Kkjente begrepet
«individrettet sakkyndighetsarbeid». Videre viste utprgving av den
systemrettede arbeidsmodellen, i den tredje delstudien, at bl.a.
«kapasitetsutvikling» ble et sentralt begrep mht. operasjonalisering av en
systemrettet sakkyndighetspraksis. Det ble ogsa utviklet en rekke
praksisnere begreper. Et av hovedbegrepene var «utredningsspiralen»,
som refererer til den dynamiske maten a gjennomfare utredningsarbeidet
pa i arbeidsmodellens steg 3, operasjonalisert i prosedyre 24 (vedlegg
17) og videre konkretisert i delprosedyrene a-k (vedlegg 18).
Overenstemmelse innebearer en vurdering av om studiens data og
analyser er et resultat av forskningen og ikke av forskerens subjektive
oppfatninger (Johannesen et al., 2004). Utavelsen av forskerrollen i
forskerkonteksten koples i neste avsnitt til forskningsetiske aspekter ved
studien.

3.5 Forskningsetiske aspekter

| et offentlig sektor doktorgradsprosjekt (Forskningsradet, 2023) er
doktorgradskandidaten  ansatt i  offentlig sektor i hele
doktorgradsperioden. Det tette forholdet til praksisfeltet krever en etisk
bevissthet om utgvelse av forskerrollen i en slik forskningskontekst.

3.5.1 Forskningskontekst og - rolle

Jeg var selv ansatt som PP-radgiver i hele perioden, frikjept i 75%
stilling for & gjennomfare det kombinerte forsknings- og
utviklingsarbeidet (figur 4, s. 31). Pliktarbeidet (25%) ble gjennomfart i
kommunen som finansierte stgrstedelen av ph.d.-prosjektet, med statte
fra Forskningsradet. Arbeidet for kommunen handlet i starten om a bista
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PP-radgivere i deres sakkyndighetsarbeid ved & gjennomfare ulike
evnekartlegginger og om a lede et internt kartleggingsnettverk. | lgpet av
perioden ble det satt mer fokus pa utvikling og utprgving av den
systemrettede arbeidsmodellen, samt pa utadrettet virksomhet knyttet til
formidling av forelgpige resultater av det kombinerte forsknings- og
utviklingsarbeidet. Mens deltakere fra Q-studien og den farste
kvalitative studien ble rekruttert fra samme fylket som egen
arbeidskommune ligger i, ble rekruttering av PP-radgivere og
skoleansatte i den andre kvalitative undersgkelsen gjort i samme
kommune. PP-radgiverne i denne siste delstudien ble rekruttert fra PP-
tjenesten jeg selv jobbet i. For at denne kontekstuelle settingen skulle bli
en ressurs i forskningsarbeidet, var jeg fra starten av bevisst pa hvordan
forskerrollen skulle uteves. 1 tillegg til & ha hatt mest kontakt med
forskermiljget ved utdanningsinstitusjonen i doktorgradsperioden, ble Q-
studien (3.2) valgt som metode for at egen farforstaelse i minst mulig
grad skulle pavirke deltakernes oppfatninger i den farste delstudien.
Videre ble det generiske fokuset for de kvalitative forskningsintervjuene
(3.3.2) valgt for & holde fokuset pa en felles profesjonell sak, ikke pa
personlige forhold. Denne intervjusituasjonen la saledes et godt grunnlag
for en god profesjonell kollegasamtale. | perioden doktorgradsarbeidet
har pagatt har det veert stor utskiftning av personalet i PP-tjenesten jeg
var ansatt i, noe som resulterte i at jeg som forsker hadde lite personlig
kjennskap eller bindinger til PP-rddgiverne som ble rekruttert for
deltakelse i de kvalitative forskningsintervjuene.

3.5.2 Samtykke og konfidensialitet

Deltakerne signerte skjemaer for informert samtykke, fikk skriftlig og
muntlig informasjon om studien, om hvordan deres anonymitet ble
ivaretatt og om muligheten til a trekke seg (vedlegg 5, 6, 7, 8, 10, 11, 12
og 13). Delstudiene er godkjent av NSD - Norsk senter for
forskningsdata (vedlegg 15 og 16).
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4 Resultater

| dette kapitlet oppsummeres resultatene fra avhandlingens tre studier. |
trad med forskningsdesignet (figur 4, s. 31) tydeliggjeres det hvordan de
tre studiene bygger pa hverandre og hvordan forskningsarbeidet ble
koplet sammen med utvikling og farste utprgving av en arbeidsmodell
for systemretting av sakkyndighetsarbeidet med 38 konkrete prosedyrer
(vedlegg 17 og 18).

4.1 Delstudie 1

Kolnes, J., @verland, K., & Midthassel, U. V. (2020). A System-Based
Approach to Expert Assessment Work - Exploring Experiences among
Professionals in the Norwegian Educational Psychological Service and
Schools. Scandinavian Journal of Educational Research, 1-19.

I denne Q-metodologiske studien ble skole- og PP-ansattes erfaringer
med en systemrettet tilnerming til sakkyndighetsarbeidet undersgkt.
Forskningsspgrsmalet var: Hvilke erfaringer har PP-radgivere, PP-
ledere, rektorer og lerere med en systemrettet tilnerming til
sakkyndighetsarbeidet? De 40 informantenes sortering av 60 utsagn
resulterte i1 to distinkte meningsmgnstre som ble kalt; (1) de
leererorienterte PP-radgiverne og (2) de rektororienterte PP-radgiverne.
Resultatene avdekket at PP-radgiverne tar kontakt med skolen enten via
lzerer eller rektor samt at det skjer lite samarbeid knyttet til utvikling av
kunnskap om elevens behov i lgpet av sakkyndighetsprosessen. Elevens
opplevelse  av  skolesituasjonen  ble  vektlagt  minst i
sakkyndighetsprosessen.

Innsikten fra diskusjon av resultatene tyder pa en tradisjonell PP-
radgiverrolle, der fokuset ble satt pa & avdekke elevens lerevansker og
der arbeidsprosessen i stor grad handlet om den skriftlige sakkyndige
vurderingen. Resultatene fra denne farste delstudien, tydeliggjorde
behovet for & avdekke samarbeidsutfordringer knyttet til realisering av
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en systemrettet sakkyndighetspraksis. Dette forskningsfokuset ble
viderefgrt i den andre delstudien.

4.2 Delstudie 2

Kolnes, J., & Midthassel, U. V. (2021). Capturing students’ needs
through collaboration - exploring challenges experienced by Norwegian
educational-psychological advisers. European Journal of Special Needs
Education, 1-15.

I denne kvalitative intervjustudien ble samarbeidsutfordringer knyttet til
et systemrettet sakkyndighetsarbeid undersgkt. Fokuset ble satt pa PP-
radgivers samhandling med ngkkelinteressentene; eleven selv,
foreldrene, leerer og rektor. Forskningsspgrsmalet var: Hvilke
utfordringer ~ opplever ~ PP-radgivere i  samhandling  med
ngkkelinteressentene ved utredning av elevers behov? Resultatene fra en
tematisk analyse av atte kvalitative forskningsintervjuer avdekket i alt 5
temaer. PP-radgiverne syntes det var utfordrende a fange elevens
«stemme», a fa legitimitet fra leerere, & involvere rektorene og a veere
foreldres talsperson. | tillegg opplevde PP-radgiverne tvetydigheten ved
det doble mandatet som en utfordring. Innsikten fra diskusjon av
resultatene, tyder pad at motstridende forventinger til PP-radgiverens
oppgave samt skoleansattes doble rolle, som profesjonell
samhandlingspartner og bruker av PP-tjenestens hjelpetjenester,
utfordret tilliten i samhandlingen.

Diskusjon av resultatene ga videre indikasjoner pa at mistillit i
samhandlingen mellom PPT og skole fgrte til mistillit i relasjonen
mellom PP-tjeneste og foreldre. Motstridende forventninger og
rolleforvirring i samhandlingen sa med dette ut til & gi et manglende
fokus pa mobilisering av ngkkelinteressentenes kunnskap om elevens
behov. Resultatene fra denne andre delstudien tydeliggjorde behovet for
en tydeligere strategi for samhandling mellom PP-radgiver, elev,
foreldre, leerer og rektor i sakkyndighetsprosessen. Resultatene fra den
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forste og andre delstudien ble lagt til grunn for utvikling av en
arbeidsmodell for systemretting av sakkyndighetsarbeidet, som sa ble
prgvd ut i den tredje delstudien.

4.3 Delstudie 3

Kolnes, J. (2022). Arbeidsmodell for systemretting av
sakkyndighetsarbeidet i pedagogisk-psykologisk tjeneste - en farste
utprgving. Spesialpedagogikk, 03/22, 54-609.

PP-radgivere, rektorer og leereres opplevelse av utpravingsforsgket, var
utgangspunktet for denne kvalitative intervjustudien.
Forskningsspgrsmalene var: (1) Hvordan opplevde PP-radgiverne a
bruke arbeidsmodellen og (2) hvordan opplevde rektorer og leerere PP-
radgivers arbeidsmate? En tematisk analyse av ni intervjuer med PP-
radgivere, rektorer og lerere som jobbet sammen pa tre ulike skoler,
identifiserte syv temaer. PP-radgiverne opplevde for det farste at
arbeidsmodellen legitimerte en intuitiv praksis. Videre opplevde PP-
radgiverne at det a skulle vurdere skolens kapasitet bade var det
vanskeligste, men ogsd det mest spennende og nyskapende. Mens
rektorene ved skole 1 og 2 opplevde & fa en sparringspartner i PP-
radgiveren, opplevde rektoren i skole 3 & matte vente og mase pa den
sakkyndige vurderingen. Mens laererne i skole 1 og 2 opplevde en
dialogbasert og elevfokusert arbeidsmate, opplevde larer ved skole 3
arbeidsmaten som uklar. Fgringene for bruk av arbeidsmodellen som PP-
radgivers «mentale arbeidsmodell — en hjelp for tanken», opplevdes i
tillegg som en begrensende faktor i samarbeidet mellom skole og PP-
tjenesten.

Innsikten fra diskusjon av resultatene tyder pa at PP-radgivernes
opplevelse av a bruke arbeidsmodellen var ganske konsistent, mens de
skoleansattes opplevelse av arbeidsmaten varierte. Pa de to skolene som
fra for opplevde tillit i samarbeidet, vurderte alle parter arbeidsmodellen
som en forbedring. For den skolen der tilliten pa forhand syntes a
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mangle, tyder resultatene pa at PP-radgivers bruk av arbeidsmodellen
ikke var tilstrekkelig for a skape denne tilliten. For & oppna en slik
gjensidig tillit i det tverrprofesjonelle samarbeidet, foreslas det a
involvere skoleansatte mer som aktive brukere av arbeidsmodellen.
Resultatene fra denne tredje delstudien tydeliggjorde at faringene for
bruk av arbeidsmodellen bgr revideres, i retning av & bli «en felles mental
samarbeidsmodell» for PP-radgivere og skoleansatte.
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5 Diskusjon

Malet for avhandlingen var & skaffe kunnskap om tverrprofesjonelle
samarbeidsutfordringer som  oppstar ved  systemretting av
sakyndighetsarbeidet. Resultatene fra avhandlingens tre delstudier
diskuteres videre i lys av det teoretiske rammeverket, for a fa en dypere
innsikt i avhandlingens overordnete forskningssparsmal:

e Huvilke tverrprofesjonelle samarbeidsutfordringer oppstar ved
systemretting av sakkyndighetsarbeidet?

Tverrprofesjonelle samarbeidsutfordringer knyttes videre i
kapitlet til et wuklart og ulikt utredningsfokus, relasjonelle
samarbeidsutfordringer samt en utydelig samarbeidsstrategi.

5.1 Etuklart og ulikt utredningsfokus

| den farste delstudien konkluderes det med at et tradisjonelt individrettet
fokus fortsatt er sterkt til stede i den sakkyndige utredningspraksisen, noe
som bekreftes av annen forskning (f.eks. Nordahl, 2018). Resultatene fra
den tredje delstudien nyanserer imidlertid en slik konklusjon. PP-
radgiverne rapporterer her at utpregving av arbeidsmodellen legitimerte
en intuitiv systemrettet sakkyndighetspraksis. Intuisjon knyttes til en
type kunnskap som ligger implisitt og innleiret i handling, en taus
kunnskap som kan veere mulig a fa frem via aktiv refleksjon og diskusjon
praktikere imellom (Schon, 2001). Selv om de ansatte i skole og PP-
tjenesten i den farste delstudien rapporterer om en individrettet
sakkyndighetspraksis, tyder altsa resultatene av den tredje delstudien pa
at det systemrettede utredningsfokuset ligger implisitt i maten PP-
radgiverne egentlig gnsker a jobbe pa. Dette kan vere en indikasjon pa
at det blant PP-radgiverne er i ferd med a skje et skifte i fokus, fra en
individ- til systemrettet sakkyndighetspraksis, med starre vektlegging av
sammenhengen mellom individuelle og miljgmessige forhold ved PP-
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tjenestens vurdering av elevers behov. En PP-radgiverpraksis bygget pa
intuisjon og taus kunnskap, tyder imidlertid pa at forstaelsen som ligger
til grunn for den systemrettede sakkyndighetspraksisen er uklar. Denne
uklarheten er ogsa blitt pekt pa i tidligere forskning, som poengterer at
dette ganske overordnete og lite konkrete begrepet «systemarbeid» apner
opp for mange tolkningsmuligheter for akterene i fagfeltet (Lgdding et
al., 2018). Tidligere forskning poengterer dessuten hvordan en uklar
tolkning av PP-tjenestens mandat pavirker definisjonen av systemarbeid,
rolleforstaelsen og kompetansebehov (Hustad et al., 2013). Forskning pa
implementering av politiske faringer, som PP-tjenestens mandat kan sies
a vere, peker videre pa at uklar forstaelse av feringer bidrar til ulik
praksis fordi aktgrene ut fra sine ulike arbeidssituasjoner tolker, tilpasser
og endrer de politiske faringene nar de iverksettes (Coburn, 2001;
Cuban, 1984; McMauglin, 1990). Forskning poengterer videre at en
overflatisk forstaelse ofte farer til at endring ikke skjer (Coburn, 2001;
Honig, 2006; Spillane et al., 2002). P& liknende mate kan en tenke seg at
en uklar og overflatisk forstdelse av det systemrettede
sakkyndighetsfokuset kan gjgre PP-radgiveren darlig rustet til & handtere
pavirkningen fra en sterk individrettet skolekultur. Skoleansattes tendens
til & begrense sin rolle i sakkyndighetsarbeidet til & identifisere og
henvise eleven videre i hjelpesystemet (Graham, 2011), og til & forvente
at den profesjonelle eksterne hjelperen skal lgse skoleinterne problemer
(Ekornes, 2015) blir dermed ikke utfordret.

Resultatene fra den andre delstudien tyder pa at presset fra skolekulturen
oppleves som stort og at PP-radgiveren, som skolens eksterne hijelper,
ofte fayer seg etter skolens individrettede sakkyndighetsfokus. Disse
resultatene er i trad med tidligere forskning som poengterer at den
systemrettede skoleutviklerrollen fortrenges av bla. skoleansattes krav
om a fa en sakkyndig vurdering innen «rimelig tid» og forventningene
om at PP-radgiveren inntar den spesialpedagogiske ekspertrollen
(Opedal & Svenkerud, 2019). En sentral tverrprofesjonell
samarbeidsutfordring blir da & gke PP-radgivernes forstaelse av det
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systemrettede utredningsfokuset, for tydeligere & kunne artikulere den
tause og intuitive PP-radgiverpraksisen i mgte med skoleansatte. Denne
innsikten er i trad med Tveit, Kova¢ & Cameron, (2012), som poengterer
behovet for en Kklarere teoretisk tilneerming som gjer et helhetlig
systemrettet utredningsfokus mer «gjenkjennelig» for fagfolk i feltet. Et
Klarere systemrettet utredningsfokus kan for det farste fare til et
samarbeid som setter stgrre fokus pa involvering og leringsutbytte enn
plassering (Fasting & Breilid, 2023), noe som kan tydeliggjere PP-
tjenestens bidrag til inkludering innen rammene av det sakkyndige
vurderingsarbeidet (Samuelsen & Bargel, 2018). Et klarere systemrettet
utredningsfokus kan for det andre legitimere PP-radgiveres opplevelse
av system- og sakkyndighetsarbeidet som én helhetlig arbeidsoppgave
(Sjevoll, 2015), noe som igjen kan pavirke skoleansattes forventninger
til maten PP-tjenesten jobber systemrettet pa (Hustad et al., 2013; Moen,
Rismark & Sglvberg, 2020). Et klarere systemrettet utredningsfokus kan
for det tredje bidra til endring av praksis i skoleorganisasjonen innen
rammene av det Olsen (2018) omtaler som en individsystemisk
prosessveiledning. Det tette forholdet mellom individ- og systemfaktorer
i denne samarbeidsformen, vil muligens kunne bidra til & bryte en
barriere i samarbeidet mellom skole og PP-tjeneste som bade Strgnen
(2018) og Haug (2015 & 2021) knytter til et for ensidig fokus pa
universelle tiltak i skolen. Bade Stranda (2015) og Fasting (2015)
poengterer her at dersom skoleansatte forstdr sammenhengen mellom
elevens behov og utvikling av skolen, kan dette bidra til at PP-radgiveren
far en troverdig posisjon og legitimitet i skolen. Stranda (2015)
poengterer at legitimitet i skolen avhenger av at PP-rddgiveren har
kompetanse pa bade & jobbe individuelt med eleven og pa a jobbe med
skolen som organisasjon. Ifglge Fasting (2015) kan PP-radgiveren
komme 1 posisjon og bli en legitim samarbeidspartner dersom
skoleansatte opplever at de far hjelp til 4 knytte elevers behov til
utvikling av skolen ved dialog, kommunikasjon og forhandling om en
felles intersubjektiv forstaelse (Fasting, 2015).
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5.2 Relasjonelle samarbeidsutfordringer

I den tredje delstudien konkluderes det med at en systemretting av
sakkyndighetspraksisen forte til ulike relasjonelle utfordringer i det
tverrprofesjonelle  samarbeidet med skoleansatte. Selv  om
kapasitetsutviklingen opplevdes som det mest nyskapende og
spennende, opplevde PP-rddgiverne det samtidig krevende a uttrykke seg
om skolens kapasitet, sd vel muntlig som i den sakkyndige vurderingen,
dersom de samtidig skulle bevare den gode samarbeidsrelasjonen.
Forskning peker pa at eksterne hjelpere, som PP-radgiverne er, i for liten
grad klarer a gi den type statte som styrker skoleansattes kapasitet for a
hjelpe eleven (Berzin et al., 2011; Philippo & Kelly, 2014), samt at det
kan veere utfordrende for PP-radgivere & forsta laerernes sosiale og
pedagogiske praksishverdag (Ahtola & Niemi, 2014). Det poengteres
videre at lerere opplever seg presset fordi de mangler kunnskap og
ferdigheter knyttet til handtering av elever i skolesituasjonen (Askell-
Williams & Cefai, 2014; Askell-Williams & Lawson, 2013; Graham et
al., 2011; Reinke et al., 2011), noe som farer til usikkerhet (Ekornes,
2015, Mzlan, 2018b). Manglende kompetanse er en stressfaktor som ma
anerkjennes for at det interprofesjonelle samarbeidet om elevens behov
skal fungere (Ball & Anderson-Butcher, 2014; Ekornes, 2016). | tillegg
til manglende forstaelse av det systemrettede utredningsfokuset, ser det
ut til at skoleansattes individfokus ogsa drives av emosjonelle faktorer
som opplevelse av stress, hjelpelgshet og strategier for & handtere en
krevende skolehverdag. Tidligere studier peker pa at tillit, respektfull
kommunikasjon og apen utveksling av informasjon samt
relasjonsbygging legger grunnlaget for den profesjonelle stgtten eksterne
hjelpeinstanser gir leererne (Moran & Bodenhorn, 2015; Rothi et al.,
2008). En sentral tverrprofesjonell samarbeidsutfordring blir med dette
at PP-radgiveren gir den emosjonelle stgtten pressede og stressede
skoleansatte trenger (Jortveit, 2022), som grunnlag for utvikling av
skolens kapasitet. Det at PP-radgiverne opplevde kapasitetsvurderingen
som utfordrende, kan sees i sammenheng med overgangen fra en individ-
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til systemrettet sakkyndighetspraksis, som inneberer at PP-radgiveren
ma ta stilling til delikate spgrsmalsstillinger om hvordan skoleansatte
selv bidrar til inkludering av eleven. Forskning peker her pa at lrere har
egeninteresser i 4 ikke se kritisk pa egen praksis, fordi det kan bidra til
at de ma gjegre noe nytt. Dermed vil de tape det som de selv mener har
fungert (Reeves, 2009). Resultater fra den andre delstudien tyder pa at
nar PP-radgiveren fglger sin intuitive systemrettede tilnerming til
sakkyndighetsarbeidet, sa oppstar det spenninger i samarbeidet mellom
PP-radgiver og skoleansatte. Spenningen knyttes til at fokuset for
utredningsarbeidet settes pa endringer av elevens leeringsmiljg, som de
skoleansatte selv er en sentral del av. Dette setter de skoleansatte, seerlig
leererne, i en krevende dobbeltrolle som bade brukere av PP-tjenestens
hjelpetjenester og som PP-tjenestens naermeste profesjonelle partner i
arbeidet med a forbedre elevens skoletilbud. En utfordring for PP-
radgiveren kan her bli a skille mellom skoleansattes personlige behov i
arbeidssituasjonen i kraft av rollen som bruker, og skoleansattes behov
knyttet til & hjelpe eleven i kraft av rollen som PP-radgiverens nsrmeste
profesjonelle samarbeidspartner. Det foreslas derfor i den andre
delstudien at skoleansattes brukerbehov farst kanaliseres i adekvate
personalmessige tiltak, for sd a sette fokus pa den felles
interprofesjonelle oppgaven knyttet til & hjelpe eleven. En slik
samarbeidsstrategi underbygges av teori som understreker at gjensidig
respekt og beskyttelse av behov bidrar til et balansert partnerskap
(Goodlad, 1988) og at en slik balanse i partnerskapet danner selve
forutsetningen for at partnernes kompetanser kompletteres.
Komplettering av PP-radgivers og skoleansattes kompetanser kan her
bidra til at forskjeller i de ulike organisasjonskulturene oppleves som
mindre truende (Coburn & Penuel, 2016; Goodlad, 1994; Rice, 2002),
noe som kan forebygge maktutavelse og kontroll i partnerskapet (Clark,
1988; Goodlad, 1988). Samtidig kan komplettering av partnernes
kompetanser bidra til felles fagsprak samt harmonisering av forstaelse,
malsetninger, rolleutgvelse og ansvar (Blossing et al. 2016; Goodlad,
1988; Midthassel, 2017; Sirotnik, 1991), noe som kan bidra til
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rolleavklaring, og et godt samarbeidsforhold (Coburn et al., 2008). |
motsatt fall kan en utydelig samarbeidsstrategi, med uklar rolleavklaring
og forventninger pavirke tillit og samarbeidsklima i partnerskapet.

5.3 En utydelig samarbeidsstrategi

En utydelig samarbeidsstrategi kan muligens ha bidratt til den klare
mistilliten mellom PP-radgiver og skoleansatte som ble avdekket i én av
skolene i den tredje delstudien. Et ubalansert PPT/skolepartnerskap med
manglende komplettering av kompetanse kan her ha fart til et parallelt
flerprofesjonelt og hierarkisk samarbeid preget av maktkamp som
konsekvens. En slik tolkning av samarbeidsutfordringene samsvarer med
tidligere forskning, som peker pa at samarbeidet mellom eksterne
hjelpere og skoleansatte preges av parallelle praksiser snarere enn av
reell samhandling og integrering av praksiser (Malan, 2018a). Forskning
poengterer videre at reell samhandling, ikke kun tilstedevarelse, kreves
for at lerere skal oppleve & innta sin rolle i det interprofesjonelle
samarbeidet (Spratt, 2006). Resultatene fra den andre delstudien tyder
samtidig pa at nar samarbeidet mellom skole og PP-tjenesten ikke
fungerer, sd skaper dette mistillit ogsa i foreldrenes relasjon til de
profesjonelle i skole og PP-tjeneste. Rollekompleksiteten tydeliggjer
behovet for en samarbeidsstrategi som regulerer roller, rutiner og
prosedyrer (Coburn et al., 2013). Den interaktive utforskningsstrategien
(Ellstrom, 2008; Svensson et al., 2002) er en form for utforsker-
praksispartnerskap, som muligens kan bidra til & konkretisere en slik
strategi for felles utforskning og leering. | lys av den interaktive
aksjonsforskningsstrategiens  pragmatiske og  kritisk  realistiske
epistemologi, blir PP-radgiverens sakkyndighetsrolle bade a lete etter
kunnskap som ligger i implisitt i handling (Dewey, 1989; James 1981,
Peirce, 1957) og a sette kritisk fokus pa ngkkelinteressentenes forstaelse
av elevens behov, ved a sgke forklaringer som overskrider hverdagslige
forstaelser (Bashkar, 1978, Bourdieu & Wacquant, 1992; Riceur, 2003).
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Den pragmatiske og kritiske realistiske epistemologien utfordrer
kunnskapsidealet som legges til grunn for PP-tjenestens utarbeidelse av
sakkyndige vurderinger pr. i dag, som ifglge Tveitnes (2018) etterstreber
«en psykiatrisk imiterende diskurs om diagnostikk og patologi»
(Tveitnes, 2018 s. 246). Det kritisk realistiske kunnskapsidealet
(Bashkar, 1978; Bourdieu & Wacquant, 1992; Riceur, 2003) vil samtidig
utfordre relasjonen mellom PP-radgiver og skoleansatte, fordi
kunnskapsutviklingen innebaerer & «forstyrre» vanetenkning og
ureflekterte diskurser (Andersen, 2013; Andersen, et al., 2013; Sandberg
& Wallo, 2013) innen rammene av dialog mellom likeverdige
dialogpartnere (Andersen et al., 2013). En utfordring for PP-radgiveren
blir da «a forstyrre» tilstrekkelig, slik at refleksjonsprosesser igangsettes
og lering skjer, uten at de involverte opplever seg krenket. | et
anerkjennelsesperspektiv (Honneth, 2003/2008) oppstar krenkelser
dersom personen opplever a ikke bli ansvarliggjort for det personen ut
fra sin rolle kan ansvarliggjeres for. Ansvarliggjering krever at PP-
radgiver viser respekt for og ivaretar de ulike aktgrenes roller i
sakkyndighetsprosessen. | tillegg krever ansvarliggjering ifalge Honneth
(Honneth, 2003/2008) en grunnleggende relasjonell tillit i form av
omsorg, varme og empati (Cornelius-White, 2007) som forutsetning for
det a tilegne seg og dele kunnskap og erfaringer (Fonagy & Allison
2015). Anerkjennelse kan med dette betraktes som et grunnleggende
relasjonelt element i samarbeidsstrategien som kan skape tillit. 1 en slik
samarbeidsstrategi danner tillit mellom PP-radgiver og skoleansatte en
forutsetning for & fa foreldrene og elevens tillit, slik at en apen og
brukerorientert ekspertise mobiliseres (Karvinen-Niinikoski, 2005)
innen rammene av et apent team (Payne, 2000).

Resultatene av den farste delstudien viste at eleven og foreldrene var lite
involverte 1 sakkyndighetsprosessen. En tydeligere samarbeidsstrategi
kan bidra til involvering av eleven selv og foreldrene i det profesjonelle
samarbeidet. Eleven og foreldrene kan med dette oppleve PP-tjenesten
og skolens hjelpeinnsats som én integrert og helhetlig hjelpetjeneste, noe
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forskning har vist er en utfordring (Anthun, 2002a; Anthun 2002b;
Sandba&k, 2004). En tydeligere samarbeidsstrategi vil videre kunne
tydeliggjere PP-radgiverens rolle som kunnskapsfasilitator i mgte med
skoleansatte. For PP-radgiveren kan dette muligens bidra til okt
profesjonell trygghet i samarbeidet med lererne og til & styre
forventningene til PP-tjenestens systemarbeid, noe forskning peker pa
som en utfordring pr. i dag (bla. Moen, Rismark & Sglvberg, 2020;
Tveitnes, 2018). En tydeligere samarbeidsstrategi vil ogsa kunne bidra
til et stgrre fokus pa samhandling fremfor skriving av den sakkyndige
vurderingen, noe som poengteres som en utfordring i den forste
delstudien og i annen forskning (Nordahl, 2018). | trad med dette
rapporteres det i den andre delstudien om at nar samarbeidet fungerte, sa
opplevdes sluttproduktet (den skriftlige sakkyndige vurderingen)
nermest overflgdig. | de samme to skolene rapporterte PP-radgivere og
skoleansatte om at samarbeidet farte til leering, noe som er selve malet
med den interaktive aksjonsforskningsstrategien (Ellstrom, 2008;
Svensson et al., 2002). Hargreaves & O Connor (2018) knytter leering i
det profesjonelle samarbeidet til hgy grad av tillit og presisjon i
samarbeidet. Mens en tydeligere samarbeidsstrategi (5.2) forer til hgyere
grad av  presisjon, vil handtering av de relasjonelle
samarbeidsutfordringene (5.3) kunne fare til hgyere grad av tillit i det
tverrprofesjonelle PPT-/skolesamarbeidet.

5.4 Tverrprofesjonelle samarbeidsutfordringer

Ved diskusjon av delstudienes samlede resultater i lys av det teoretiske
rammeverket, knyttes tverrprofesjonelle samarbeidsutfordringer ved
systemretting av sakkyndighetsarbeidet til (1) et uklart og ulikt
utredningsfokus (2) relasjonelle samarbeidsutfordringer og (3) en
utydelig samarbeidsstrategi. Et uklart sakkyndighetsfokus ser ut til a
utfordre PP-radgiveren pa tydeligere a kunne artikulere sammenhengen
mellom utredning av elevens behov og utvikling av skolen i samarbeidet
med skoleansatte. Et klarere systemfokus i sakkyndighetsarbeidet vil
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muligens kunne gi de ansatte i PP-tjenesten en posisjon og legitimitet
som pavirker en individrettet skolekultur i en mer systemrettet retning.
Samtidig tyder diskusjonen pa at individfokuset i sakkyndighetsarbeidet
blant skoleansatte er et uttrykk for skoleansattes forsgk pa & handtere en
til tider sveert krevende skolesituasjon, preget av stress grunnet
manglende kompetanse pa a handtere eleven i skolesituasjonen. Dette er
en relasjonell samarbeidsutfordring som PP-radgiveren ma forholde seg
til, forstd og kunne handtere, for at tilliten i skole-PPT partnerskapet skal
opprettholdes. En annen relasjonell samarbeidsutfordring, som ser ut til
a oppsta nar skolens kapasitet skal avdekkes og utvikles, er de ulike
delikate spgrsmalsstillingene knyttet til hvordan skoleansatte selv kan
bidra til inkludering av eleven. Dette ma PP-radgiveren ogsa forholde
seg til, forsta og kunne handtere, slik at tilliten i skole/PPT partnerskapet
opprettholdes. En tredje relasjonell samarbeidsutfordring knyttes til
dobbeltrollen kapasitetsvurderingen setter de skoleansatte i, som PP-
tjenestens naermeste profesjonelle samarbeidspartner og brukere av PP-
tjenesten. Diskusjonen tyder samtidig pa at dersom foreldre og elev
involveres i et ikke-fungerende tverrprofesjonelt samarbeid, kan dette
fore til mistillit ogsa mellom de profesjonelle aktarene i skole-PPT
partnerskapet og hjemmet. En hovedutfordring for PP-radgiveren i
samarbeidet knyttes til «a forstyrre» tilstrekkelig, slik at
refleksjonsprosesser igangsettes og lering skjer, uten at de involverte
opplever seg krenket. Anerkjennelse blir med dette et grunnleggende
relasjonelt element i samarbeidsstrategien, noe som kan bidra til et
samarbeidsklima som apner opp for felles refleksjon og leering. Mens
strategier for samarbeid og forstdelsen som legges til grunn for
systemfokuset i sakkyndighetsarbeidet kan laeres, innebzrer de
relasjonelle utfordringene trolig en dypere erkjennelse av at relasjonell
tillit i form av omsorg, varme og empati danner selve forutsetningen for
a tilegne seg og dele kunnskap og erfaringer.
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5.5 Implikasjoner for praksisutvikling og videre
forskning

En arbeidsmodell for systemretting av sakkyndighetsarbeidet med 38
konkrete prosedyrer (vedlegg 17 og 18) ble utviklet med utgangspunkt i
tre prinsipper utledet fra det teoretiske rasjonale (2.6.6). En farste
utprgving av arbeidsmodellen ga indikasjoner pa at en slik arbeidsmate
kan bidra til ytterligere forbedring av det tverrprofesjonelle samarbeidet,
der samarbeidet mellom skoleansatte og PP-radgiver allerede fungerer.
For & bidra der samarbeidet ikke fungerer, tyder diskusjonen pa at
arbeidsmodellen, opprinnelig utviklet som en mental arbeidsmodell for
PP-radgiveren, ber videreutvikles i form av en mental samarbeidsmodell
for skoleansatte og PP-radgiver. Innsikt fra diskusjonen viser at en
samarbeidsmodell ~ bgr  kompletteres  med  utvikling av
samarbeidskompetanse pa tre spesifikke omrader, for & styrke det
tverrprofesjonelle samarbeidet. De tre kompetanseutviklingsomradene
handler om &:

1) Klargjare forstaelsen av systemfokuset som legges til grunn for
samarbeidet i sakkyndighetsarbeidet;

2) Handtere de relasjonelle samarbeidsutfordringene som en
systemretting av sakkyndighetsarbeidet medfarer;

3) Tydeliggjere  samarbeidsstrategien 1 en  systemrettet
sakkyndighetspraksis.

Et videre kombinert utviklings- og forskningsfokus kan settes pa
a evaluere utvikling og implementering av en slik samarbeidsmodell for
systemretting av  sakkyndighetsarbeidet, med utgangspunkt i
rammeverket for implementering og prosessevaluering (IPE) av
intervensjoner (Humphrey et al., 2016). Den systemrettede
sakkyndighetspraksisen kan her betraktes som en intervensjon i skolen.
Samtidig som sakkyndighetsintervensjonen representerer en initierende
fase (Meyers et al.,, 2012) i skolens implementering av et tilpasset
skoletilbud for eleven, har den systemrettede
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sakkyndighetsintervensjonen sin egen implementeringsprosess (Fixsen
et al., 2005). | denne tidlige intervensjonsutviklingsfasen, setter IPE-
rammeverket  sgkelyset pd & avdekke  mekanismer i
intervensjonsprosessen, som grunnlag for evaluering, forbedring og
endring av intervensjonen (Humphrey et al., 2016). I trad med IPE-
rammeverkets intervensjonsutvikling og prosessevaluering (Humphrey
et al., 2016), kan det i denne tidlige fasen settes fokus pa & (1) definere
og forstd problemet som adresseres, (2) designe og foresla et
lesningsforslag i form av en intervensjon som piloteres og evalueres samt
(3) pa & artikulere en intervensjonsteori i form av en logisk modell
(Mclaughlin & Jordan, 1999), og/eller en endringsteori (Connell &
Kibusch, 1998). Arbeidsmodellen med de 38 konkrete prosedyrene
(vedlegg 17 og 18) komplettert av de tre kompetanseutviklingsomradene
ovenfor (s. 60), kan danne utgangspunktet for et slikt kombinert

forsknings- 0g utviklingsarbeid. Studier av
sakkyndighetsintervensjonens prosess, vil i denne pilotfasen kunne bidra
til & forbedre sakkyndighetsintervensjonen. | en tidlig

intervensjonsutviklingsfase kan evalueringen rettes mot intervensjonens
sosiale validitet (Humphrey et al., 2016), dvs. hva direkte eller indirekte
brukere verdsetter ved innovasjonen (Hurley, 2012; Luiselli & Reed,
2011). I tillegg til ansatte i PP-tjenesten, profesjonelle i andre eksterne
hjelpeinstanser samt skoleansattes opplevelser, vil det her kunne vere
aktuelt & avdekke foreldrene og elevens opplevelse av
sakkyndighetsintervensjonen. | denne pilotfasen vil det ogsa vaere aktuelt
a revidere intervensjonsteorien samt videre evalueringsdesign innen
rammene av IPE rammeverket. | senere intervensjonsutviklingssteg, vil
det veere naturlig & sette sterre fokus pa evaluering av
sakkyndighetsintervensjonens effekt (Humphrey et al., 2016).

5.6 Teori- og metoderefleksjon

I denne eksplorerende studien har det veert utfordrende & knytte
samarbeidskonstellasjonen i en systemrettet sakkyndighetspraksis (figur
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1, s, 8) til et helhetlig teoretisk rammeverk. Av egen erfaring kjenner
praktikere i sa vel skole som PP-tjeneste godt til den ferste fasen i
Bronfenbrenners utviklingsteori, med vekt pa hvordan miljget pavirker
barnet (Bronfenbrenner, 1979). Den senere integrasjonen av det
psykologiske individorienterte med det samfunnsorienterte
systemrettede perspektivet (Bronfenbrenner, 2005/2006), er etter min
erfaring mindre kjent og har vert vanskeligere @8 kommunisere. Haug sitt
helhetlige perspektiv pa kvalitet i opplaringen for elever som far
spesialundervisning (Haug, 2021) ble derfor et kjeerkomment bidrag i
arbeidet med & «omsette» det biogkologiske utviklingsfokuset i en
inkluderende  spesialpedagogisk  praksis. Det  biogkologiske
utviklingsperspektivet, omsatt i en inkluderende spesialpedagogisk
praksis, ble saledes lagt til grunn som systemfokuset i PP-tjenestens
sakkyndighetsarbeid.

Et aspekt ved Haug sin forskning pa inkludering (Haug, 2019), handler
om at det tverrprofesjonelle samarbeidet i «laget rundt eleven» bygger
pa en felles (kongruent) forstaelse. Fordi forstaelsen ofte er ulik blir det
viktig a etablere en samarbeidspraksis som bidrar til & harmonisere ulike
forstaelser, noe som er et sentralt element i teori om forsker-
praksispartnerskap (Coburn etal., 2013). Teori om forsker-
praksispartnerskap ble ogsa valgt fordi samarbeidskonstellasjonen
mellom forsker og praktiker likner pa samarbeidskonstellasjonen
mellom PP-tjeneste og skole nar en sakkyndig vurdering skal
gjennomfgres. Feringene for offentlig sektor ph.d.-prosjekt
(Forskningsradet, 2023) om a knytte forskningsaktivitet med utvikling
av praksisfeltet, farte videre til at teori om forsker-praksispartnerskap
(Coburn etal., 2013) ble koplet til en mer konkret
aksjonsforskningsstrategi for dette innen rammene av interaktiv
forskning (Ellstrom, 2008; Svensson et al., 2002). Den interaktive
aksjonsforskningsstrategien ble ogsa brukt, fordi den i tillegg til den
pragmatiske epistemologien (Dewey, 1989; James 1981; Peirce, 1957),
bygger pa en kritisk realistisk epistemologi (Bashkar, 1978; Bourdieu &
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Wacquant, 1992; Riceur, 2003). Mens den pragmatiske epistemologien
legitimerer brukerperspektivet og fokuset pa mobilisering av «apen
ekspertise» (Karvinen-Niinikoski, 2005) i «apent team» (Payne, 2000),
utfordrer den kritisk realistiske epistemologien PP-radgiverens rolle som
kunnskapsfasilitator i sakkyndighetsprosessen. Den kritisk realistiske
epistemologien forte ogsa til at Honneth sin anerkjennelsesteori ble
inkludert (Honneth, 2003, 2008), da begge teoretiske perspektiver
springer ut av samme Kritiske teori (Habermas, 1984). Feringene for
offentlig sektor ph.d.-prosjekt (Forskningsradet, 2023) pavirket ogsa
utforming av forskningsdesignet (figur 4, s. 31). Helt fra starten av ph.d.-
prosjektet, var det et eksplisitt mal at det offentlig sektor
doktorgradsarbeidet skulle fgre til en arbeidsmodell for PP-tjenesten.
Utvikling og en farste utpraving av arbeidsmodellen ble pa denne maten
en integrert del av forskningsdesignet. Fordi forsknings- og
utviklingsarbeidet 1 praksis foregikk parallelt, ga forskningsdesignet i
dette offentlig sektor doktorgradsprosjektet (Forskningsradet, 2023) rom
for en gjensidig pavirkning mellom eget forskningsarbeid og utvikling
av en arbeidsmodell for systemretting av sakkyndighetsarbeidet (vedlegg
17 og 18) 1 Porsgrunn kommune.

I Q-studien ble faktorer utledet fra statistisk analyse, noe som ivaretar
objektivitet. Til tross for bruken av faktoranalyse, har Q-metodikk blitt
mer akseptert innenfor det kvalitative enn det kvantitative
forskningsmiljget (Brown, 2008; Watts & Stenner, 2005). Samtidig kan
Q defineres som en kvantitativ metode pa grunn av bruken av sofistikert
statistikk og faktoranalyse (Newman & Ramlo, 2010). Kvantitative data
i en kvalitativ studie er imidlertid kontroversielt (Maxwell, 2010), og et
overfokus pa den statistiske faktoranalysen kan fgre til misoppfatninger
om hva Q-metodikk er (Ramlo, 2016). I “The Study of Behaviour”
problematiserer Q-metodologiens grunnlegger William Stephenson
(1953) behaviorismens studie av atferd som en ren objektiv
forskningsaktivitet og det & utelukke det subjektive: “Hvordan kan man
studere det “innerste selvet”, uten a ta tak 1 det subjektive?”.
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Stephenson’s svar her var Q-metodologien, der studiet av subjektivitet
legges til grunn for objektiv studie av subjektivitet ved
personfaktoranalyse (Stephenson, 1953). Stephenson’s diskusjon av
subjektivitet og  objektivitet  reflekterer  diskusjonen  om
forskningsinnsats bygget pa blandede metoder (mixed-methods) som
hevder at filosofien som ligger bak anerkjenner at ulike typer kunnskap
finnes (Johnson & Gray, 2010). Ettersom blandet metodeforskning
(mixed methods) har blitt mye brukt de siste tiarene (Creswell, 2010),
har Q blitt akseptert som dette (Ramlo, 2016; Ramlo & Newman, 2011).

De to kvalitative delstudienes tilnerming til kunnskapsutvikling
komplementerer den Q-metodologiske tilnsermingen. Egen forforstaelse
som forsker ble her i stgrre grad brukt som ressurs innen rammene av et
konstruksjonistisk kunnskapsparadigme, der mening og erfaring blir
forstatt som sosialt produsert og re-produsert (Burr, 2006). De kvalitative
delstudienes intervjupersoner, som representanter for de respektive
profesjonelle arbeidsgruppene, har seerlig kunnskap innen sine
fagomrader. Nar man intervjuer fagfolk om faget sitt er det avgjerende a
ha kunnskap om det respektive fagomradet, mestre fagterminologien og
kjenne de sosiale situasjonene og bakgrunnen til intervjuobjektene. Slik
kunnskap kan bidra til respekt og symmetri mellom intervjuere og
informanter i intervjusituasjonen (Brinkmann & Kvale, 2015). Som
intervjuer i de to kvalitative delstudiene hadde jeg en lignende
erfaringsbakgrunn, noe som muliggjorde en felles konstruksjon av
mening ved a forhandle fram felles forstaelser. I en slik forskerrolle kan
imidlertid dataenes validitet reduseres hvis intervjuerens forforstaelse i
for stor grad pavirker intervjuobjektets meninger. Jeg var derfor serlig
oppmerksom pa egen tendens til & lete etter, tolke, favorisere og huske
informasjon som bekreftet egne eksisterende oppfatninger eller
hypoteser. | begge de kvalitative delstudiene gjennomfgrte jeg derfor
pilotintervjuer, der intervjupersonene ble bedt om a gi tilbakemelding pa
hvordan de opplevde symmetrien og respekten i intervjusituasjonen.
Egen forskerrolle har blitt tematisert kontinuerlig i samtaler med veileder
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samt i artikkel knyttet til etikk-kurset i ph.d.-utdanningen, som
forberedelse til de to kvalitative delstudiene. Det ble her bla. satt fokus
pa at bekreftelsestendensen (confirmation bias) krever kontinuerlig etisk
refleksjon som grunnlag for sensitive reaksjoner pa deltakernes innspill
(Allmark et. al., 2009). Refleksivitet ble her koplet til en «etikk i praksis-
dimensjon», som handler om & vaere sensitiv for- og bevisstgjare seg selv
som forsker pa de hverdagslige etiske problemstillinger som trer frem i
forskningsprosessen (Guillemin & Gilliam, 2004). De kvalitative
delstudiene inkluderte et begrenset utvalg av deltakere fra ett av landets
fylker, som ble intervjuet om deres opplevelser. Funn knyttet til intervju
av personer ved ikke-representative utvalg kan ikke generaliseres. Et lite,
men sveert informert strategisk utvalg kan likevel gi rik informasjon om
et emne (Percy et al., 2015, s. 79). | trad med dette hevder Malterud et
al. (2016) at sterrelsen pa utvalget er proporsjonalt med
informasjonskraften. Hgy informasjonskraft knyttet til et relativt smalt
og teoridrevet forskningsfokus, kombinert med hgy spesifikk
kompetanse pa fagomradet samt hgy kvalitet pa intervjudialogen, farte
til et strategisk utvalg av hhv. 8 og 9 intervjupersoner i hver av de to
kvalitative delstudiene.

| dette ph.d.-prosjektet tematiseres det tverrprofesjonelle samarbeidet
mellom PP-radgiver og skoleansatte om involvering av elev og foreldre
i en systemrettet sakkyndighetspraksis. Avhandlingens fokus pa
tverrprofesjonelt samarbeid gjorde at ansatte i PP-tjeneste og skole ble
brukt som informanter, ikke eleven selv eller foreldrene. | den andre
delstudien ble det i intervjuguiden (vedlegg 9) ogsa lagt opp til &
undersgke PP-radgiverens samarbeid med andre eksterne hjelpeinstanser
samt PP-radgiverens behov for profesjonell statte internt i PP-tjenesten.
Ngdvendigheten av a spisse denne delstudiens problemstilling farte til at
disse tematiske omradene ikke ble undersgkt.
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5.7 Nytt mandat, nye muligheter?

PP-tjenestens naveerende mandat fra 1998 (s. 2), vil fra august 2024
erstattes av et nytt mandat uttrykt i den nye oppleringsloven:

«Kommunen og fylkeskommunen skal ha ei pedagogisk-
psykologisk teneste. Den pedagogisk-psykologiske tenesta
skal samarbeide med og stgtte skolane i arbeidet deira for &
gi eit inkluderande opplaringstilbod til elevar som har ulike
behov for tilrettelegging av oppleeringa. Tenesta skal:

a) Stgtte og rettleie skolane i & greie ut behov for
tilrettelegging av opplaeringa og eventuelt sette inn tiltak
sa tidleg som mogleg;

b) Hijelpe til med kompetanseutvikling 0g
organisasjonsutvikling for & oppna eit inkluderande og
tilrettelagd oppleeringstilbod.

Der lova eller forskrift til lova krev sakkunnig vurdering, er
det den pedagogisk-psykologiske tenesta som skal skrive
vurderinga.»

(Oppleeringslova, 2024, § 11-13)

Hvilke muligheter gir sa det nye mandatet for realisering av et
tverrprofesjonelt samarbeid innen rammene av en systemrettet
sakkyndighetspraksis? | det nye mandatet erstattes begrepet
spesialundervisning med begrepet rett til individuelle tilrettelegginger.
Det individuelle rettighetsperspektivet bestar altsa, og PP-tjenesten er
den sakkyndige instansen som skal vurdere behovet. Dette gar pa tvers
av ekspertutvalget for barn og unge sine anbefalinger om at elevers rett
til spesialundervisning skulle fjernes, at PP-tjenesten i trad med dette
ikke lenger skulle inneha sakkyndighetsrollen og at PP-tjenesten skulle
erstattes av en pedagogisk veiledningstjeneste lokalisert primaert i den
enkelte skole og barnehage (Nordahl, 2018). I en ideell situasjon, der det
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biogkologiske utviklingsperspektivet (Bronfenbrenner 2005 & 2006)
konkretisert 1 en helhetlig inkluderende spesialpedagogisk praksis
(Haug, 2021) er godt forankret i skolesystemet, er det lett & statte
ekspertutvalgets anbefalinger. Resultatene av avhandlingsarbeidet tyder
imidlertid pa at skoler trenger hjelp til & forankre og utvikle dette
systemperspektivet i sin spesialpedagogiske praksis, uttrykt i kapittel
5.1. Ved systemretting av sakkyndighetspraksisen, vil elevens rett til
individuelle tilrettelegginger kunne utlgse en slik systemrettet hjelp fra
PP-tjenesten hver gang skolene bekymrer seg for en elevs utvikling.
Dette vil imidlertid kreve en omfattende profesjonalisering av PP-
tjenesten, noe avhandlingen gir retning til i kapittel 5.5 og som fgringene
I kompetanselgftet for spesialpedagogikk og inkluderende praksis legger
opp til (Kunnskapsdepartementet, 2020).
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The focus of this Q methodological study was to explore how professionals Received 26 September 2019
in the Educational Psychological Service (EPS) and schools experienced a Accepted 14 March 2020
system-based approach to expert assessment work. Forty informants
from the EPS and schools sorted 60 statements about the assessment Educati ;

: ; ; : ; ucational Psychological
process. The following two shared viewpoints were identified: (1) teacher- Service; system work inter-
focused EPS advisers and (2) principal-focused EPS advisers. While the professional collaboration;
two groups of EPS advisers seem to approach the school via either the special educational needs;
teacher or the principal, joint collaboration on developing knowledge school improvement; Q
during the assessment process seems scarce in both viewpoints. The methodology
students’ experience with school life is the least emphasized. Challenges
related to collaboration on developing expert knowledge between the
EPS and the student, teacher and principal are discussed. Three practical
implications for the realization of a system-based approach to expert
assessment work are suggested and further linked to implications for
understanding and interpreting EPS’s statutory task.

KEYWORDS

Introduction

In Norway, the Educational Psychological Service (EPS) is a mandatory division of municipalities; it
is funded to help schools make the necessary adjustments to best serve students with special edu-
cational needs. When the EPS was established in 1948, its task was to identify students who could
not follow the standard curriculum (Nordahl, 2018). Gradually, and consistent with increased
emphasis on integration, the focus changed from direct treatment and diagnosis to guidance on
how schools could integrate special education within their standard curricula. Since the introduction
of students’ right to special education in 1976, the EPS represents the experts who assess students’
needs for special education. The assessment shows whether a student needs special education,
specifies the student’s difficulties and provides reasons for the student’s lack of success with on-
going schooling. The assessment report is expected to guide schools to offer the student a more ben-
eficial education (The Ministry of Education and Research, 2014). Since the introduction of system
work in 1998, competence building and organizational development work in schools became a part
of EPS’s mandate (Oppleringslova [The Education Act], 1998, § 5.6). This change implied a stronger
focus on EPS’s contribution to school development, with the goal of creating inclusive schools for all
students (The Ministry of Education and Research, 2017). Currently, more than twenty years later,
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there is a public debate regarding whether EPS’s work supports the values of inclusive schools (Nor-
dahl, 2018; The Norwegian Ombudsman for Children, 2017).

The introduction of system work advanced new perspectives and challenged the traditional way
the EPS worked in schools. Research across sectors has shown that enacting change that requires
changes in people’s work behaviour is demanding (Amarantou et al., 2018; Coburn, 2001; Honig,
2006; Sarason, 1996; Spillane et al., 2006). Corresponding findings regarding EPS's implementation
of the changed mandate have been reported (Idsee, 2007). A recent review covering the 2000-2015
period suggested that the implementation of system work in the EPS is still a challenge (Moen et al.,
2018). The researchers identified 24 relevant publications related to the following three themes: sys-
temic work behaviour and professional identity, specific problem areas and expert assessment and
collaboration and users’ experiences.

The six studies related to the theme-specific problem areas and expert assessments all addressed
how the EPS managed specific problems, such as minority-language problems and socio-emotional
challenges. Furthermore, in three studies, the researchers problematized the lack of focus on contex-
tual matters (Moen et al., 2018). The lack of system focus was also evident in a study of assessment
reports from the EPS service, which suggested that the expert assessment process still heavily
depends on psychometric tests and diagnoses (Tveitnes, 2018). Previous research on the EPS thus
shows the need for more knowledge about a holistic approach to the expert assessment task,
where system work integrates with the expert assessment work.

A System-Based Approach to Expert Assessment Work

A holistic approach integrates system work with expert assessment work (Hustad et al., 2013; Mid-
tlyng, 2009). Such an approach is based on the fact that the student and the context in which the
student performs are in a dynamic and interactive relationship (Cameron et al,, 2011; Hustad
et al, 2016). Based on this interaction, the student’s prerequisites in his/her interaction with the
environment governs the type of support the student needs (Haug, 2017; Mitchell, 2014). Thus,
the actual student’s challenges are not perceived as merely an individual problem but also as an
implicit expression of the role the school system plays in facilitating learning and real participation
for all students (Dale, 2008).

This relational perspective regarding support and support needs is expressed in the bioecological
perspective of human development, which emphasizes the equal importance of individual prerequi-
sites, biological and psychological factors, and environmental factors. Thus, learning difficulties are
explained as a mismatch between the demands of the context and the student’s ability to meet such
demands (Bronfenbrenner, 2005; Bronfenbrenner & Morris, 1998). Therefore, when arranging a
plan for an individual student, it is especially important to focus on how the actual student experi-
ences the school situation as a starting point for the further improvement of the learning environ-
ment. Furthermore, the salutogenic model can be used to highlight the actor perspective in the
bioecological development model by focusing on coping as a key factor in learning (Antonovsky,
1987). According to this perspective, a sense of coherence contributes to coping and prevents stress
because the student understands the situation and has confidence in his or her ability to find a sol-
ution that seems meaningful. Predictability, co-determination and participation in the design of
auxiliary interventions are regarded as key concepts in this theory (Antonovsky, 1979, 1987).
Accordingly, the student’s experience of his learning in this particular learning environment is
the starting point for developing a special educational plan.

This calls for routines in which students’ perspectives are considered. Research from other areas
has pointed to the importance of addressing the child directly to obtain valuable information regard-
ing his situation by combining pedagogical and legal aspects (Gamst & Langballe, 2004; Ovreeide,
2009; Vis, 2004). From a holistic perspective, there is a connection between assessments of individual
students’ needs and improving the school as a whole through professional development and system
change (Anthun, 2002; Hustad et al., 2013, 2016; Midtlyng, 2009; Tveit, 2012). In fact, research has
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reported that teachers want more collaboration and help in the classroom from the supporting sta-
keholders (Mzlan et al., 2019) and that such direct help could increase teachers’ ability to support
students in the classroom, as well as reduce teachers’ perceived stress related to the gap between their
own competence and students’ needs (Ekornes, 2015).

However, the reality seems to be that EPS and professionals in other extended services often work
at a distance from teachers’ social and pedagogical practices (Ahtola & Niemi, 2014; Fylling & Han-
degard, 2009; Hustad et al., 2013). This distance could reduce shared knowledge of the life in the
classroom and thus reduce the utility of the written plans (Melan et al., 2019). Furthermore, distance
hinders the development of knowledge of how to best adjust the learning possibilities for a particular
student in a particular class with a particular teacher. According to previous studies, teachers and
professionals from extended services are more likely to collaborate when they can develop a relation-
ship based on respect and trust (Melan et al., 2019; Mellin et al., 2017; Moran & Bodenhorn, 2015;
Rothi et al., 2008). When successful, such relationships could be consistent with the concept of col-
laborative professionalism, characterized by a high degree of both precision and trust in professional
relations (Hargreaves & O’Connor, 2018). According to research on professional learning cultures,
such professional collaborations are more likely to occur if there are structures and common work
tools and if the school leadership is involved (Harris, 2013; Stoll et al., 2006). According to practice
epistemology, knowledge is mostly implicit and embedded in practice without a language to justify
the reasons for actions. However, such tacit knowledge can become explicit through active reflection
based on practice experiences (Dewey, 1929; Matthew & Sternberg, 2009; Schon, 1992). In a school’s
extensive work to implement an adjusted school offer to a student, the EPS could play the role of an
external consultant who can render tacit knowledge explicit by leading a knowledge development
process in an initial implementation phase (Meyers et al, 2012). An expert assessment process
built on knowledge building by collaboration can be regarded as an implementation process in itself
(Fixsen et al., 2005).

Research Question and Aim

Justified by the need for more knowledge regarding how the EPS works within a system-based
approach to expert assessment work, a rationale was established in the introduction based on a hol-
istic interpretation of the mandate. The idea of inclusion was linked to the bioecological and saluto-
genic development perspective. Professional collaboration between the EPS and the student, teacher,
principal and other external services to develop knowledge was further deduced as a key element.
The research question in this study is as follows:

o What experiences do EPS advisers, EPS leaders, principals and teachers have with a system-based
approach to expert assessment work?

The findings are discussed in relation to the established rationale, and implications for the future
realization of a system-based approach to expert assessment work are suggested. The exploratory
focus of this study led to the selection of Q methodology as the research method to capture shared
viewpoints among professionals. The Q study was created and conducted during the spring in 2018.

Materials and Methods

Q methodology was invented to reveal people’s subjectivity by giving them the opportunity to convey
their views through self-reference (Brown, 1980; Stephenson, 1953). Self-reference is the process by
which participants evaluate each item (a Q statement) in relation to all other Q statements, and
through Q sorting, they arrange cards according to their personal experiences, preferences, beliefs,
or feelings (Stephenson, 1953; Stevenson & Valenta, 2009; Thorsen, 2009). Q analyses consist of cor-
relation and factor analyses. In Q methodology, the exploration of views may contribute to creating
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new hypotheses for future research rather than confirming or rejecting existing theory. Abduction
consists of a search for a logical explanation for observed results (Thomas & Watson, 2002). Abduc-
tive strategies are useful to explore, describe and understand observations. Factor analyses can be
used to discover new views, and principles of abduction may be used in the interpretation. Abduction
is an important strategy in Q methodological research and refers to the process of generating theories
(Blaikie, 2009; Haig, 2005, 2008).

Definition of Concourse

Q studies typically follow five distinct steps (van Exel & de Graaf, 2005), and a brief description of
these steps will be provided. The first step is to define the concourse, which is the universe of com-
municability regarding the specific research topic (Brown, 1980). Various methods, such as inter-
views, focus groups, pictures, and conversations, can be used to grasp the concourse (Brown,
1991/1992; @verland et al., 2012; Storksen et al., 2012). Informal conversations with professional
actors in the field about the previously defined holistic way of interpreting the statutory task were
first conducted to grasp the concourse of system-based assessment work. This was followed up by
a theoretical pre-study (Kolnes, 2016) and a focus interview based on the pre-study. The pre-
study gave direction for defining a system-based approach to expert assessment work as school
development work in which the EPS leads the implementation of a knowledge development process
in collaboration with the student, parents, teacher, principal and other relevant external services.

Developing the Q Sample

The second step in Q methodology is to develop the Q sample, which is a selection of representative
statements from the concourse (van Exel & de Graaf, 2005). In the creation of a balanced Q sample, it
is recommended to use statements representing various opinions (Brown, 1980). In this study, Fish-
er’s balanced block design (3 x 3) was used as a tool to create a balanced sample of statements
(Fisher, 1935; Stephenson, 1953). The Q sample was structured to avoid biases that may occur
through possible over- and under sampling. The block design categories created were based on
the theory of implementation factors (Fullan, 2007) and drivers (Blase et al., 2012), with the sub-
sequent articulation of statements to be sorted by the respondents. A representative Q sample con-
sisting of 54 statements was drawn from the concourse with the help of 9 different categories created
to capture informants’ experiences of a system-based assessment working process (Table 1).

Knowledge is here produced in an assessment process (horizontal A, B, C} through EPSs collab-
oration with the student, his parents, the teacher and the principal (vertical D, E, F). Six statements
were also categorized into one additional 10th category (G) to capture informants’ attitudes towards
EPS’s performance of the assessment work. The Q set created consists of 60 statements in total. State-
ments were printed on separate cards with arbitrary numbers.

Participants (P Set)

The third step involves selecting the P set, which refers to the group of participants (van Exel & de
Graaf, 2005). Forty informants were recruited from Telemark County. One EPS adviser and one EPS
leader from all ten EPS districts, which serves the county’s 18 municipalities, were recruited. Ten

Table 1. Fisher balanced block design, N = 60.

Beginning (A} During (B) End () Mixed (G}
Student ) 6 statements (A/D) 6 statements (B/D) 6 statements (C/D) 6 statements
Teacher (3] 6 statements (A/E) 6 statements (B/E) 6 statements (C/E)
Principal (3] 6 statements (A/F) 6 statements (B/F) 6 statements (C/F)
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principals and ten teachers were recruited from the same districts. The study was presented at a con-
ference for EPS leaders and EPS advisers in the actual county. All EPS leaders and randomly chosen
EPS advisers agreed to participate. Written invitation to participate was sent to random schools in
each district to recruit principals and teachers who had special responsibility to coordinate follow-up
of students with special needs. This first contact with principals and teachers was made via e-mail
followed by telephone. Eight of ten principals agreed to participate. Two additional principals
were therefore recruited at the end of the data collection process. The participants have very similar
backgrounds as follows: on average, the participants are aged 50 years and have nine years of work
experience; most participants hold a bachelor’s degree with some further education. Most partici-
pants are women (over 80%), which most likely reflects the actual distribution of gender within
these occupational categories in the Norwegian education system.

Q Sorting

The fourth step in a Q study involves letting participants Q sort statements (van Exel & de Graaf,
2005). A quasi-normal distribution grid was created to fit the 60 cards. The grid was divided into
13 categories (from + 6 to —6). Four pilot Q sorts were performed with the four different segments
of informants, who provided feedback on the written and oral instructions and the cards. During
this process, some of the cards were adjusted to avoid duplicates and unclear or unintended con-
tent. Q sorting was mainly performed in the informants’ workplaces (schools and EPS offices).
Additionally, information on age, education and work experience was collected. The participants
were informed that there were no right or wrong ways to sort the cards and that the researchers
were only interested in the participant’s personal (subjective) experiences. The participants were
given practical advice regarding how to conduct the Q sorts, and the following condition was
provided:

You have the role of a teacher, EPS adviser, principal or EPS leader. What experiences do you have with the way
the EPS works in the expert assessment process? Sort the cards according to what is most like or most unlike
your experiences in connection with this work. Use your own experiences as a starting point.

The participants were instructed to sort the cards individually according to their personal experi-
ences. The informant was further instructed to justify the placement of statements on the extremes
(+6 and —6) in writing.

Q Factor Analysis and interpretation

The fifth step in Q methodology is to analyse and interpret the results (van Exel & de Graaf, 2005).
All 40 Q sorts were plotted and analysed using the PQMethod program (Schmolck & Atkinson,
2002). When conducting a Principal Component Analysis and Varimax rotation, a two-factor sol-
ution seemed to give the clearest results after attempting several factor solutions (Table Al in
Appendix). In Q studies, the goal is to reduce the complexity of the data to present factors that
reflect the reality of the participants. In light of this, two factors that were meaningful to interpret
were extracted. The two factors combined explained 42% of the variance, and the correlation
between factors 1 and 2 was 0.31. The factor solution then indicates two main views with distinct
differences. All Q sorts with a loading that was significant at p< .01 on a factor were classified as
defining Q sorts (see those marked with an X in Table Al in Appendix). Six Q sorts were con-
founding and therefore de-flagged. Factor scores are weighted averages from the Q sorts of each
person who defines the factor and are merged to create factor arrays, and then the factor arrays
are reverted back to the original values used in the first Q sorting to create a model Q sort. The
Q analyses form an ideal-typical Q sort for each factor (Figures 1 and 2), which becomes the
basis for interpretation.
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Most unlike Most like

-6 -5 -4 -3 -2 -1 0 1 2 3 4 5 6

41 25 23 40 45 39 2 49 31 15 54 47 4

36 | 57 14 | 21 50 | 53 35 1 55 | 34 8 18 | 60

11 26 38 27 19 22 | 28 5 3 33 51

13 12 | 56 | 20 | 29 16 | 52 | 4 17

32 10 | 59 | 43 9

58

30

Figure 1. Ideal-typical Q sort, factor 1.

Most unlike Most like

-6 -5 -4 -3 -2 -1 0 1 2 3 4 5 6

10 | 53 13 46 14 54 | 33 22 32 38 8 50 | 60

56 | 21 1 15 19 | 42 25 5 44 | 43 16 6 58

20 | 39 11 57 9 12 | 24 48 18 3 52

59 55 17 2 T 45 47 51 37

29 | 49 | 40 | 36 | 31 34 | 27

30 23 26 | 28 4

41

35

Figure 2. |deal-typical Q sort, factor 2.

The ideal-typical Q sorts consist of weighted averages of card placements for all participants load-
ing highly on this factor. In this process, higher-loading exemplars have more weight in the average
process because they are the best examples of the factor (Brown, 1980; Stenner et al., 2003). Charac-
teristic statements related to the factor, distinguishing statements and the consensus statements were
analysed and interpreted. In addition, the informants’ reasons for extremes (+6 and —6) and back-
ground information are added to the interpretation of the factors. The statements were originally in
Norwegian.

The study was registered at The Norwegian Social Science Data Services (NSD). The participants
were informed about anonymity in writing and verbally about the purpose of the study and the study
design. They were also informed of the option to withdraw. Informed consent sheets were signed.
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Results

What experiences do EPS advisers, EPS leaders, principals and teachers have with a system-based
approach to expert assessment work? The following two distinct viewpoints were identified with
the help of principal component factor analyses: (1) the teacher-focused EPS adviser and (2) the
principal-focused EPS adviser. All four types of informants were represented in both viewpoints
(Table Al in Appendix). First, a brief summary of each viewpoint will be presented, consisting of
defining statements. The viewpoints, which are shown in Table A2 in Appendix, are further illus-
trated by some examples of why the participants placed the statements on the extreme ends (+/—
6) of the grid selected from participants whose loadings are the most representative of the factor.
Finally, the main differences and similarities between the two viewpoints will be explained.

The Teacher-focused EPS Adviser (Viewpoint 1)

This viewpoint (viewpoint 1, Table A2 in Appendix) represents the experiences of 18 participants
who significantly loaded on this factor as follows: six EPS leaders, five EPS advisers, four principals
and three teachers. The statements on the positive side of the grid (Figure 1, +6 to + 4) express what
the participants with this viewpoint experience the most as follows: these participants experience that
the EPS adviser speaks with the parents regarding how they experience the student’s life in the school
situation (st.4,+6):

The EPS advisers’ collaboration with parents is important and fundamental in the assessment work to grasp the
parents’ understanding of the student and the challenges in school ... it contributes to the experience of collab-
oration with school. (participant 4, Table Al in Appendix)

Participants holding this viewpoint also experienced that the EPS adviser always talked with the tea-
cher to determine what he or she was concerned about at an early stage in the assessment process
(st.60,+6). These participants also experienced that the EPS adviser spoke with the teacher regarding
how experiences from the assessment process could be used to understand the student’s special needs
and identify factors in the student’s learning environment that affect the learning situation (st.47,+5).
These participants emphasized that the EPS adviser guided the student/parents (st.18,+5) and the
teacher (st.51,+5) in a supportive, encouraging, respectful and equal manner. They further experi-
enced that the EPS adviser, at the outset of the assessment process, assisted the teacher in assessing
what benefits the student had derived from ordinary education (st.54,+4) and that the EPS adviser
talked with the student to determine how he or she was coping with the school day (st.8,+4). These
participants also experienced that the EPS adviser talked with the teacher about how results from the
EPS’s mapping of learning abilities could be used to ensure realistic educational objectives for the
student (st.33,+4). They also addressed the student to determine how he or she was coping with
the school day at the outset of the assessment process (st.17,+4).

The statements on the negative side of the grid (Figure 1, —6 to —4) expressed what the partici-
pants experienced the least. These participants did not experience EPS advisers’ clarifying conditions
for implementing guidance and training programs (time, room, various group compositions,
rearrangement of teaching resources, etc.) with the principal (st.41,—6):

‘We (EPS advisers) have too little dialogue with principals related to physical and organizational conditions for
the implementation of supervision and training programs. (participant 38, Table Al in Appendix)

These participants did not experience that at an early stage, the EPS adviser spoke with the principal
regarding how the principal could support the class teacher’s plan to help the student better cope
with the school day (st.36,—6). Furthermore, these participants did not experience that at an early
stage, the EPS adviser spoke with the principal regarding which teachers should be involved in adap-
tation efforts (st.11,—5) or how the principal could support the student’s/parents’ plan for what the
student and his parents could do to help the student better cope with the school day (st.57,—5). These
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participants did not experience that the EPS adviser spoke with the principal regarding how a referral
to external auxiliary resources could contribute to enhancing the school’s capacity for managing stu-
dents with special needs in the long term (st.25,—5). Nor did they experience that the EPS adviser
talked with the principal about how the implementation of the EPS adviser’s direct guidance for
the student could be organized (st.13,—4) or about what was needed for staff to loyally implement
the adaptation efforts (st.23,—4). These participants did not experience the EPS adviser’s assistance
to the principal, which took into consideration the results of work with the student to better cope
with the school day (st.14,—4), nor did they believe that special education entails working specifically
with learning difficulties (st.26, —4).

The Principal-focused EPS Adviser (Viewpoint 2}

This viewpoint (viewpoint 2, Table A2 in Appendix) represented the experiences of 16 participants
who significantly loaded on this factor as follows: three EPS leaders, three EPS advisers, five princi-
pals and five teachers. The statements on the positive side of the grid (Figure 2, +6 to + 4) expressed
what the participants in this viewpoint experienced the most as follows: these participants experi-
enced that at an early stage, the EPS adviser always spoke with the teacher to determine the teacher’s
concerns (st.60,+6):

The assessment work always starts with a discussion meeting at the school with the teacher who has a concern
and who ‘owns the problem’ with the principal, the school’s special education coordinator as well as other rel-
evant staff from the school. The case is not in progress until the teacher’s concerns about the student are
expressed. (participant 31, Table Al in Appendix)

These participants experienced that the EPS adviser always spoke with the principal regarding the
individual support needs that were tested before reporting to the EPS (st.58,+6). These participants
also experienced that at the outset, the EPS adviser always spoke with the principal regarding any
changes in the students’ learning environment attempted before the referral to the EPS (st.50,+5).
These participants further experienced that the EPS advisers’ evaluation was always considered in
connection with any previous evaluations of other external support stakeholders (st.6,+5). Accord-
ingly, these participants also experienced that at an early stage, the EPS adviser examined whether
external support services had been involved, what assessments had been performed and whether
such services should be involved in the expert assessment process (st.52, +5). The participants
further experienced that the EPS adviser talked with the teacher about how results from EPS’s map-
ping of learning abilities could be used to ensure realistic educational objectives for the student (st.8,
+4). They further experienced that the EPS adviser talked with the principal about how the special
needs measures tested in the student’s learning environment could be continued as part of the stu-
dent’s educational facilities (st.37,+4) and emphasized that they guided the principal in a supportive,
encouraging, respectful and equal manner (st.16,+4). The participants further experienced that EPS’s
assistance to the school in the assessment process was useful (st.3,+4).

The statements on the negative side of the grid (Figure 2, —6 to —4) expressed what the partici-
pants experienced the least as follows: these participants did not experience that the EPS adviser pro-
vided specific exercises for the student to practice along with other students to better cope with the
school situation (st.56,—6):

My experience is that EPS does not give the students specific tasks. EPS provides basic tips on goals and
measures that teachers and special teachers can work on and develop. EPS has little contact with the student,
only observation before assessment report is written. (participant 30, Table Al in Appendix)

These participants did not experience that the EPS adviser provided the student practice exercises
adapted to what the student could manage (st.10,—6). These participants did not experience that
the EPS adviser observed the student and provided support and direct feedback in combination
with providing specific practice exercises (st.20,—5). Furthermore, the participants did not experi-
ence that the EPS adviser guided the student in cooperation with parents, teachers, and other
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external support services (when involved) and that such involvement was required (st.21,—5). These
participants also did not experience that at an early stage, the student or his parents received assist-
ance from the EPS adviser to develop a realistic plan for what they could do to facilitate better coping
with the school day (st.53,—5). These participants did not experience that the EPS adviser provided
specific exercises that the teacher could practice in the classroom (st.1,—4) or practice exercises that
were adapted to what the student could manage (st.59,—4). Finally, they did not experience that the
EPS adviser talked with the principal about how the EPS adviser’s direct guidance to the student
could be organized (st.13,—4) or that the EPS adviser reassured the student when he or she felt over-
whelmed by new information or when practising new working methods (st.39,—4).

Distinguishing Statements

A distinguishing statement is discovered statistically and represents distinct differences between
views (Brown, 1980; van Exel & de Graaf, 2005). A total of 52 statements distinguished “the tea-
cher-focused EPS adviser” from “the principal-focused EPS adviser”. In general, these statements
confirmed the previous results. Of the 10 statements that most distinguished the two viewpoints
from each other, five were about EPS's collaboration with the principal, three about EPS"s collab-
oration with the teacher and two about EPS's collaboration with the student and his or her parents.
The viewpoints in the participants’ ratings of statement 50, which concerned attempted changes in
the learning environment, differed. The principal-focused participants gave a high rating to the state-
ment that EPS advisers inquired with the principal about what changes had been made in the stu-
dent’s learning environment prior to the referral to EPS; this response was contrasted by the teacher-
focused participants’ negative rating of the statement (st.50,+5,—2). There was also a significant
difference in how participants rated statement 58. The principal-focused participants gave high rat-
ings to the EPS advisers’ inquiries with the principal about which individual support needs (for the
student) had been tested before reporting to the EPS; this response was contrasted by the teacher-
focused participants’ neutral rating of this statement (st.58,+6,0). The same pattern of differences
related to EPS advisers’ collaboration with principals in the beginning and end of the expert assess-
ment process occurred in st.38 (—3,+3), st.37 (—1,+4) and st.36 (—6,0).

The EPS advisers’ assistance to teachers in making a realistic plans to help the student cope better
with the school day was rated significantly higher by the teacher-focused participants than the prin-
cipal-focused participants (st.55,+2,—3). The same pattern was found for the EPS advisers’ assistance
to the teacher in assessing what benefits the student had obtained from ordinary education (st.54,+4,
—1). The teacher-focused participants’ ratings of EPS’s observation, support and feedback to the tea-
cher, in combination with providing specific practice exercises, were rated positively, which was con-
trasted by the principal-focused participants’ negative rating of the same statement (st.15,+3,—3).

In the teacher-focused viewpoint, participants experienced that the EPS advisers always initiated
the assessment process by addressing the student to determine how he or she was coping with the
school day. This was contrasted by the principal-focused viewpoint, which did not rate this statement
very high (st.17,+4, —2). EPS advisers’ collaboration with parents at an early stage of the assessment,
focused on how they experienced the student in the school situation, was rated high in the teacher-
focused viewpoint but relatively low in the principal-focused viewpoint (st.4,+6,+2).

Consensus Statements

A consensus statement is a statement that does not distinguish between factors (Brown, 1980; van
Exel & de Graaf, 2005). Consensus was discovered statistically and represented a high degree of simi-
larity in views. A total of 12 statements were consensus statements (see Table A2 in Appendix,
underlined values). Participants defining both views had strong positive experiences about one state-
ment: “The EPS adviser talks with the teacher about how results from the EPS’s mapping of learning
abilities can be used to ensure realistic educational objectives for the student (st.8,+4,+4)”.
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Participants defining both views also had positive experiences with the following statement: “I
experience that EPS’s assistance to the school in the assessment process is useful (st,3,+3,+4).
Most of the consensus statements (9) were placed in a neutral position (-3 to +3)”. Two were
about attitudes toward EPS's role in the assessment work: “I believe that the EPS adviser, as an
expert, plays an important ‘organization consultant role’ in the school (st.24,+2,+1)” and “I believe
that the EPS adviser, as an expert, plays an important ‘knowledge developer role’ in the school (st.44,
+3,+2)”. Both views had a relatively strong negative experience about one statement: “The EPS advi-
ser talks with the principal about how the implementation of the EPS adviser’s direct guidance of the
student could be organized (st.13,—4,—4)”.

Discussion

The experiences of EPS advisers, EPS leaders, principals and teachers with a system-based approach
to expert assessment work were explored. As reported in the results, the Q factor analyses revealed
the following two different shared viewpoints: teacher-focused and principal-focused EPS advisers.
The findings are discussed in relation to the rationale established in the introduction. Implications
for the realization of a system-based approach to expert assessment work are further suggested.

Collaboration

According to the results, EPS advisers appear to collaborate least with the students during the assess-
ment process. In the principal-focused EPS viewpoint, all statements regarding the EPS’s guidance of
students based on specific experiences in the school situation were mainly placed on the negative side
of the grid. This lack of collaboration with the student also seems to be evident in the teacher-focused
EPS viewpoint but to a lesser extent. According to previous studies, children can provide important
information on their own situations if they are given good opportunities to express themselves in free
narratives without being led (Gamst & Langballe, 2004; @vreeide, 2009; Vis, 2004). However, stu-
dents’ language and capacity constraints can make this difficult, necessitating concrete and practical
approaches built on principles from augmentative and alternative communication (e.g., Murphy &
Cameron, 2008). Such approaches can reveal well-known factors that affect learning, such as relation
to the teacher, other students and ways of teaching (Hattie, 2009), the last of which involves pro-
fessional and direct cooperation with the child.

The results showed that collaboration with the teacher was the least reflected in the principal-
focused viewpoint as statements regarding the EPS’s guidance of teachers based on specific experi-
ences in the practice field were mainly located on the negative side of the grid. However, this finding
also seems evident in the teacher-focused viewpoint but to a lesser extent. A tighter collaboration
between the EPS adviser and the teacher regarding the actual work in the classroom could increase
the EPS adviser’s knowledge of the school and classroom settings, potentially reducing the gap
between the teacher’s social and educational practices and the EPS’s efforts (Ahtola & Niemi,
2014; Fylling & Handegard, 2009; Hustad et al., 2013), thus allowing the EPS adviser to provide
more relevant advice. Furthermore, such collaboration could address the teachers’ need for more
support in their classrooms (Ekornes, 2015; Melan et al., 2019). However, inter-professional collab-
oration can be challenging. To resolve this issue, the roles should be clarified to promote respect and
trust among the collaborators (Melan et al., 2019).

According to the results, collaboration with the principal seemed to be scarce in both viewpoints.
In the teacher-focused viewpoint, all statements related to the EPS’s collaboration with the principal
were placed on the negative side of the grid, suggesting no or limited collaboration. A pattern that
shows the principal’s involvement in the assessment process could have been expected among the
principal-focused EPS advisers. However, this does not seem to be the case. Moreover, the princi-
pal-focused EPS advisers’ collaboration with principals seems to be more about bringing clarity to
what has been done in a particular case at the beginning of the assessment process rather than
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using the principal as an active support when working with students, parents and teachers during the
assessment process. This general lack of principal involvement can be problematic because the prin-
cipal usually has the power to decide where educational and financial resources should be spent. Such
a lack of communication could cost students resources and help. Another challenge concerns the
school focus. If the students’ needs require a change in the teachers” working routines or their think-
ing regarding how to facilitate inclusive education, this might require a development process in the
school initiated by school leadership (Harris et al., 2013; Stoll, 2009; Stoll et al., 2006). Furthermore,
the principal is the only person who can invite external experts for professional learning to stimulate
the internal change process (Fullan, 1992; Hall & Hord, 2015). Thus, collaboration between EPS and
the principal could enhance the school’s capacity to provide an inclusive learning environment for all
students.

The Expert Assessment Process

While teacher-focused EPS advisers collaborate mainly with the teacher to create clarity in the situ-
ation and reveal the needs of the teacher and student, principal-focused EPS advisers approach the
principal to obtain this information. Another contrast is that while teacher-focused EPS advisers
approach students and parents at the beginning of the assessment process, principal-focused advisers
approach assessments performed by other external services. However, both viewpoints show that
collaboration with the school primarily occurs at the beginning of the expert assessment process,
when an overview is needed, and at the end, when a conclusion with advice for further arrangements
is presented. There is limited or no contact with the school during the actual process when collabora-
tive knowledge development is supposed to occur. This finding could provide support for the tra-
ditional role of the EPS adviser, which was to map learning conditions to assess students’ special
needs (Tveitnes, 2018). Based on this finding and the respondents’ relatively neutral positioning
of statements regarding the EPS adviser’s role as a knowledge developer and organizational consult-
ant in both viewpoints, it seems fair to suggest that an important part of a system-based approach to
expert assessment work is lacking. These findings are consistent with previous research concerning
time use in the Norwegian EPS, which showed that 80% of the time was spent on expert assessments,
while the writing component of the expert assessment process accounted for 50% of the time spent
(Nordahl, 2018). This finding indicates that the expert assessment process is mainly understood as a
writing process rather than as a process where knowledge is developed in collaboration with the stu-
dent, parents, teacher and principal.

EPS advisers who mainly address the principal thus appear to be more distant from the field of
practice than EPS advisers who mainly address the teacher. However, despite two different
approaches to the expert assessment work, either through a teacher or the principal, a common
challenge related to developing expert knowledge by collaboration with the student, teacher and
principal is revealed. The students’ experience with school life is the least emphasized in both
viewpoints.

Implications

The results of the present study highlight the need to strengthen the understanding of collaboration
as a key element for future realization of a system-based approach to the expert assessment work
process. This main challenge is further illustrated by showing connections between three different
conditions when developing expert knowledge by collaboration (Figure 3):

(1) To grasp the student’s experience of the school situation; (2) to use this knowledge as a basis
for developing classroom practice with the student (parents), teacher, principal and other external
services if involved; and (3) securing the principal’s support for such a joint knowledge development
process. Curved arrows show how auxiliary effort on the 2nd layer is conditioned by auxiliary effort
on both the 1st and 3rd layer.
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Collaboration

Expert knowledge

Figure 3. Developing of expert knowledge by collaboration.

The first condition relates to the salutogenic models (Antonovsky, 1979, 1987) highlighting of the
actor perspective in the bioecological development model (Bronfenbrenner, 2005; Bronfenbrenner &
Morris, 1998) by focusing on coping, predictability, co-determination and student participation in
the design of auxiliary interventions. The second condition relates to the understanding of a practical
epistemological perspective (Dewey, 1929; Matthew & Sternberg, 2009; Schon, 1992) in which expert
knowledge about adaptations in the students learning environment is developed in collaboration
with the student (parents), teacher, principal and other external services if involved. The third con-
dition is related to the understanding of principal’s support (Harris et al., 2013; Stoll, 2009; Stoll et al.,
2006) as crucial for realizing such a joint knowledge development process in school. Curved arrows
showing how auxiliary efforts on the 2nd layer is conditioned by auxiliary effort on both the 1st and
3rd layer, refers to the understanding of the relational perspective on support and support needs
(Haug, 2017; Milchell, 2014) as expressed in the bioecological the development perspective (Bron-
fenbrenner, 2005; Bronfenbrenner & Morris, 1998). Students’ needs are here inextricably linked to
the school’s capacity to address these needs, implying an increased focus on EPS helping school lea-
derships recognize the link between individual students’ needs and the school’s need for capacity
building to support a joint knowledge developmental process. Within this framework of understand-
ing, the expert assessment of students’ special needs and system changes must be considered as one
integrated work task, requiring a holistic interpretation of the mandate (Oppleringslova [The Edu-
cation Act], 1998, § 5.6).

Researchers have suggested that rather than policy influencing practice, it is more likely that prac-
titioners shape policy (Coburn, 2001; Cuban, 1984). Thus, practitioners interpret, adapt, and even
transform reforms as they implement such reforms (Coburn, 2001). In addition to the importance
of practical training of how to work (Meyers et al., 2012), as illustrated above (Figure 3), a change in
practice requires a united understanding of the underlying core ideas (Coburn, 2001; Spillane et al.,
2006) as expressed in the rationale.

First, this change of understanding concerns the EPS who offers help to schools. However, due to
the need for collaboration, a change in expectation also needs to occur among teachers and princi-
pals. The last step of a Q study involves not only interpretation, but also a deeper understanding of
the results that have emerged (Stephenson, 1953). According to this, further in-depth studies focus-
ing on realizing of a system-based approach to expert assessment work, as illustrated in Figure 3, are
needed.
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Limitations and Strengths

Q methodology is designed to explore subjective views, to seek explanations and/or to develop theory
(Brown, 1980). The present study had the same goals. Q methodology is not designed to generalize
results to larger populations, to estimate prevalence or to determine casual relationships between
variables (Stephenson, 1953), but when Q methodological principles are followed, the results are
likely to be found in larger studies (Brown, 1980). The researchers put their own subjectivity into
the selection of statements. However, the use of Fisher’s balanced block design (Fisher, 1935) still
ensures that a wide range of themes from the concourse are represented in the Q sample and
after the Q sorting the factor analyses determines the results and guides the analyses. The factors
are derived from statistical analysis, which preserves objectivity. This approach contrasts with con-
ventional qualitative studies, where there may be a higher risk of researchers’ own subjectivity
influencing data interpretation and categorization (@verland, 2013).

According to the Q sample, this study has been limited to a focus on professional collaboration
between EPS and the student, teacher and principal. However, this focus does not underestimate the
importance of collaboration with parents and other external services, if involved, to understand the
student’s needs in the school situation. Further, the main aim was to explore the participant’s experi-
ences with the assessment process, by the help of Q methodology, to detect shared viewpoints.
Therefore, and because the distribution of the different respondent groups on the two factors was
relatively even, this study does not investigate each profession and their experiences in separate
groups. Findings from this study can be relevant when it comes to discovering areas for future
research on how to realize a systems-based approach to expert assessment work.
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Appendix

Table A1. Factor loading table with an X indicating hand-flagged Q Sort.

Staff code Factor 1 Factor 2
1 EPSL 0.5813X 0.3069
2 EPSL 0.6045X 0.2873
3 EPSL 0.3349 0.5786X
4 EPSL 0.7712X —0.0435
5 EPSL 0.7071X 0.0872
6 EPSL 04532 0.5779X
7 EPSL 0.5917X 0.4356
8 EPSL 0.2701 0.5226X
9P 0.2158 0.6003X
10T 0.3883 0.3857
11 EPSA 0.5642X 0.3742
12°P 0.4155X 0.2946
13T 0.1548 0.5022X
14 P 0.4024 0.3522
15T 0.0969 0.4543X
16T 0.2125 0.5104X
17 P 0.4909X 0.3507
18 EPSA 0.5190X 0.1176
19 EPSL 0.8347X —0.1420
20P 0.6855X —0.0798
21T 0.5618X 0.2313
22 EPSA —0.0937 0.5596X
23 EPSA 0.3182 0.6491X
24 EPSA 0.6171X 0.2385
25T 0.3057 0.5498X
26 P 0.0778 0.5594X
27 EPSA 0.4900X 0.3685
28 EPSL 0.4134 0.4983
29T 0.1719 0.7521X
30P —0.1340 0.8742X
31 EPSA —0.0554 0.6812X
32 EPSA 0.3923 0.4482
33 EPSA 0.4404 0.5010
34 P 0.5783X 0.0752
35T 0.5448X 0.1431
36P —0.0909 0.6819X
37T 0.4298 0.4552
38 EPSA 0.7690X —0.0482
39T 0.6401X 0.2700
40 P 0.1813 0.3607X

EPSL: Educational Psychological Service Leader; P: Principal; EPSA: Educational Psychological Service Adviser; T: Teacher.

Table A2. Factor score table, 60 statements.

VIEWPOINT  VIEWPOINT
NO STATEMENTS 1 2
1 The EPS provides specific exercises the teacher can practice in the classroom (B/E) e —4
2 The EPS advisor reassures the teacher when he or she feels overwhelmed by e.g., new 0* =1
information or when practicing new working methods (B/E)
3 | experience that the EPS's assistance to the school in the expert assessment process is useful 3] 4
@
4 At an early stage, the EPS advisor speaks with guardians about how they experience the [ 2
student in the school situation (A/D)
5 Based on the experiences that are made, the EPS advisor speaks with guardians about 25% 1
possible needs for support at home via Child Welfare Services, based on the special
challenges that arise when caring for children with special needs (C/D)
6 The EPS advisor$ evaluation is always considered in connection with any previous evaluations 2o 5
from the Children and Adolescents’ Psychiatric Polyclinic Services (BUP), Habilitation
Services, the Support System for Special Needs Education (Statped) and the like (A/F)
{Continued)
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Table A2. Continued.

VIEWPOINT  VIEWPOINT

NO STATEMENTS 1 2

7 | believe that expert assessment work prevents the EPS from contributing in competency and —3** 0
organizational development in the school (G)

8 The EPS advisor speaks with the teacher about how results from the EPS’s mapping of 4 4
learning abilities can be used to ensure realistic educational objectives for the student (C/E)

9 The EPS advisor assists the teacher in considering the results of the work with (plan for) the 2l -1
student to better cope with the school working day (C/E)

10 The EPS advisor provides the student with practice exercises that are adapted to what the —1* —6
student can manage (B/D)

11 Atan early stage, the EPS advisor speaks with the principal about which teachers should be —5¥* -3
involved in the adaptation efforts (A/F)

12 The EPS advisor speaks with the principal about how the individual teachers’ experiences —3%* 0

from adaptation efforts in the expert assessment process can be used systematically to
raise more teachers’ competence regarding adapted education for more students in the
long term (C/F)

13 The EPS advisor speaks with the principal about how the implementation of the EPS advisor’s —4 —4
direct guidance to the student can be organized (B/F)

14 The EPS advisor assists the principal with considering the results of the work with (plan for) —4% -2
the student to better cope with the school working day (C/F}

15 The EPS advisor observes, gives support and feedback to the teacher in combination with i -3
providing specific practice exercises (B/E)

16 The EPS advisor guides the principal in a supportive, encouraging, respectful and equal 1% 4
manner {B/F)

17 Atthe outset, the EPS advisors always speaks with the student to find out how he or she is 4% -2
coping with the school wotking day (A/D)

18  The EPS advisor guides the student/guardians in a supportive, encouraging, respectful and 5% 3
equal manner {8/D)

19  The EPS advisor speaks with the principal about how implementation of the EPS advisor’s =, =2
guidance to the teacher can be organized (B/F)

20 Itis common that the EPS advisor observes, provides support and direct feedback to the —1* -5
student, in combination with providing specific practice exercises (B/D}

21 The EPS advisor guides the student in cooperation with guardians, teacher and possibly —3x* -5
external suppotrt services, if these are involved and this is necessary (B/D)

22 The EPS advisor meets with the student/guardians and possibly external support 0* i

services together with the teacher to clarify what tested individual/personal support
measures should be continued in a plan for the student’s continued educational facilities
{@D)
23 The EPS advisor speaks with the principal about what is needed in order for staff to loyally —4%* -1
implement the adaptation efforts with the principal (B/F)
24 | believe that the EPS advisor, as an expert, provides an important “organization consultant 2F
role” in the school (G)
25  The EPS advisor speaks with the principal about how referral to Statped regarding system- —HEx 0
based services or referral to one of the country’s national centers for development of
education quality can contribute to enhancing the school’s capacity for managing students
with special needs in the long term (C/F}
26 | believe that special education means to work specifically with learing difficulties (G) —4** 0
27  The EPS advisor speaks with the principal about what support the student requires in the —2%* 3
implementation of the adaptation efforts (B/F)
28  The EPS advisor guides the class teacher in cooperation with the principal and possibly 1 i
external suppotrt services if these are involved and this is necessary (B/E)
29 At an early stage, the EPS advisor meets with the student/guardians together with the 0% -3
teacher to discuss what plan the student/guardians have in order for the student to better
cope with the school working day (A/D)
30 At an early stage, EPS advisor inquires with the teacher about how guardians who are 0* —2
experienced as difficult can be understood and managed (A/E)
31 The EPS advisor speaks with the student/guardians about how results from mapping of 20 1
learning abilities can be used to concretize what learning objectives the student should
have {C/D)
32 The EPS advisor meets with the teacher/guardians and possibly external support services —2%* 2
together with the principal to clarify which tested special needs measures should be
continued as part of the student’s educational facilities (C/D)
3 The EPS advisor speaks with the teacher about how experiences from the expert assessment 4rx 0
process can be used in the specific organization of the educational facilities (C/E)

|=

w

{Continued)
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Table A2. Continued.

NO

STATEMENTS

VIEWPOINT
1

VIEWPOINT
2

34

35

36

37

38

39

40

41

42

43

44

45

46

47

48

49

50

51

52

53

54

55

56

57

At the outset, the EPS advisor actively uses existing knowledge {from the school, the EPS and
possibly external support services) to discuss how the student can be managed in the
school situation so that he or she experiences coping (A/E)

The EPS advisor speaks with the teacher and any involved external support services about
how the tested special needs measures appear to have influenced the student’s experience
of coping with the school working day (C/E)

At the outset, the EPS advisor speaks with the principal about how the principal can support
the class teacher’s plan for the student to better cope with the school working day (A/F)

The EPS advisor speaks with the principal about how the tested special needs measures in
the student’s learning environment can be continued as part of the student’s educational
facilities (C/F)

The EPS advisor speaks with the principal about how tested individual/personal support
measures for the student can be continued as part of the student’s educational facilities (C/F)

The EPS advisor reassures the student when he or she feels overwhelmed by e.g., new
information or when practicing new working methods (/D)

At an early stage, EPS advisor meets with the teacher, student (guardians) together with the
principal, to discuss what plan the teacher has in order for the student to experience
coping better with the school working day (A/E)

At an early stage, the EPS advisor clarifies the conditions for implementing guidance and
training program (time, room, various group compositions, rearrangement of teaching
resources etc.) (A/F)

Based on the experiences that are made, the EPS advisor speaks with the student/guardians
about the need for referral to external suppotrt services such as BUP, Habilitation Services,
Statped and the like (A/F)

| believe that special needs education means to work with the basic and general strategies in
education and teaching (G)

| believe that the EPS advisor, as an expert, provides an important “knowledge-developer
role” in the school (G)

The EPS advisor assists the principals with using the experiences from the adaptation efforts
in the expert process, to assess the student’s benefit from the ordinary educational facilities
(C/F)

The EPS advisor assists the student/guardians in considering the results of the attempt to
{plan to) better cope with the school working day (C/D)

The EPS advisor speaks with the teacher about how experiences from the expert assessment
process can be used to understand the student’s special needs and factors in the student’s
learing environment that affect the education (C/E)

The EPS advisor speaks with the principal about what support the teacher requires in the
implementation of the adaptation efforts (B/F)

The EPS advisor speaks with the student/guardians and any external suppotrt services
involved about how tested individual/personal support measures have influenced the
students experience of coping in the education situation (/D)

At the outset, the EPS advisor always inquires with the principal about what attempts at
changes in the students learning environment {system factors) have been made before
referral to the EPS (A/F)

The EPS advisor guides the teacher in a supportive, encouraging, respectful and equal
manner (B/E)

Already at an early stage, the EPS advisor examines whether external support services have
been involved, what assessments they have made and whether they should/can be
involved in the expert assessment process (A/F)

At an early stage, the student/guardians receive assistance from the EPS advisor to make a
realistic plan for what the student/guardians can do in order for the student to better cope
with the school working day (A/D)

At the outset, EPS advisor assists the teacher in assessing what benefits the student has from
the ordinary education (A/E}

At an early stage, the teacher receives assistance from EPS advisor to make a realistic plan for
what can be done in order for the student to experience coping better with the school
working day (A/E)

The EPS advisor provides specific exercises the student can practice together with other
students to better cope with the school situation (B/D)

At an early stage, the EPS advisor speaks with the principal about how the principal can
support the students/guardians’ plan for what they themselves can do in order for the
student to better cope with the school working day (A/F)
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Table A2. Continued.

VIEWPOINT  VIEWPOINT

NO STATEMENTS 1 2

58 At the outset, the EPS advisor always inquires with the principal about what individual 0** 6
support needs {for the student) that have been tested before reporting to the EPS (A/F)

59  The EPS advisor provides the teacher with practice exercises that are adapted to what he or 0** —4
she can manage (B/E)

60 At an early stage, the EPS advisor always speaks with the teacher to find out what he or she is 6** 6

concerned about (A/E)

Note: * represents distinguishing statements at significance level P <.05. ** represents distinguished statements at significance
level P<.01.
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ABSTRACT ARTICLE HISTORY
A system-based approach to expert assessment work presupposes Received 24 November 2020
collaboration between the Educational Psychological Service (EPS) Accepted 21 January 2021

and key stakeholders to capture students’ needs. Nevertheless, few

. - A KEYWORDS
studies have explored what challenges to collaboration exist and

Educational psychology

how they can be resolved. The purpose of this study was therefore service; school development;
to fill this knowledge gap by exploring EPS advisers’ experiences of system work; spedial
challenges in collaborating with key stakeholders, including stu- education; inclusive

dents, parents, teachers and principals. The results of eight inter- schooling

views revealed challenges for EPS advisers in capturing the
student’s voice, gaining legitimacy from teachers, involving princi-
pals, and being parents’ spokesperson, as well as challenges related
to the perceived ambiguity of the EPS’s mandate. The findings
suggest a lack of collaborative competence to lead a joint process
of knowledge development; such competence could prevent con-
flicting expectations of EPS’s mandate, confusion about roles and
contribute to trustful relationships between EPS and key stake-
holders. A two-part strategy for a collaborative approach to expert
assessment work is suggested.

Introduction

In Norway, the Educational Psychological Service (EPS) is a mandatory division of
municipalities charged with helping schools make the necessary adjustments to best
serve students with special educational needs. Since the introduction of students’
rights to special education in 1976, the Norwegian Educational Psychological Service
(EPS) has represented the experts who assess students’ special educational needs to
achieve the best fit between the student’s needs and the learning situations offered in
his or her school (The Ministry of Education and Research 2014). The assessment report
describes whether a student needs special education, specifies the student’s difficulties
and provides reasons for the student’s lack of success in ongoing schooling. Similar to
many other nations, Norway has committed itself to an ideology that highlights the
rights of all children to participate in the ordinary school system through the
Salamanca Statement (UNESCO 1994). The idea of inclusion, which is central in this

CONTACT Joachim Kolnes @joachim,kolnes@uis.no
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statement, has had consequences for the work of EPS advisers, and since 1998, they
have been expected to include the student’s learning environment in class in their
assessments and advise the school in enhancing the competence and organisational
adjustments needed for an inclusive school (The Education Act [Oppleeringsloval 1998,
§ 5.6). The change in the law provided guidelines for the current organisation of the
EPS, which expects that EPS advisers will collaborate closely with the student, parents
and school staff when assessing a student’s needs (The Ministry of Education and
Research 2021).

A systematic review of research on the Norwegian EPS service reported various
challenges due to this shift in focus. In addition to systemic work behaviour, professional
identity and collaboration, the lack of a system focus in the expert assessment process
was identified (Moen et al. 2018). Furthermore, this same review identified collaboration
as a key element in the work of EPS advisers, even though such collaboration causes
challenges due to, for instance, different expectations (Moen et al. 2018). A recent
Norwegian study exploring a system-based approach to expert assessment work revealed
a lack of collaboration between EPS advisers and the student, parents and school staff
with regard to identifying students’ needs (Kolnes, @verland, and Midthassel 2020). This
finding calls for further studies on the collaboration between the EPS adviser and relevant
stakeholders in the expert assessment process to better understand what the challenges
are and how they can be resolved. The purpose of this study was to fill this knowl-

edge gap.

Capturing students’ needs

According to Honneth (2003, 2008), the recognition of the student’s knowledge and
opinions is fundamental for student identity formation. Additionally, such recognition
has been acknowledged to strengthen a child’s self-esteem and ability to master
skills (Omre and Schjelderup 2009). The recognition of students’ knowledge and
opinions is in line with the UN Convention on the Rights of the Child (1989) and
the UN Convention on the Rights of Persons with Disabilities (2006). Students’ right
to participation is also stated in § 1-1 in the Norwegian Education Act (The
Education Act [Oppleeringsloval 1998, § 1-1).

Participation, codetermination and the predictability of the design of auxiliary inter-
ventions are highlighted as key concepts in the theory of salutogenesis (Antonovsky 1993;
Antonovsky and Lev 2000). According to this theory, student involvement leads to a sense
of coherence, and it contributes to coping and prevents stress because the student
understands the situation and has confidence in his or her ability to find a solution that
seems meaningful (Antonovsky 1993; Antonovsky and Lev 2000). However, children’s
right to participation involves not only understanding students’ experiences of school life
but also ensuring students’ influence on what arrangements are made (Arnstein 1969;
Seim and Sletteba 2007; Sinclair 1998). Real participation is achieved only when the child’s
participation and the child’s perspective are seen as opportunities to make good deci-
sions (Ellingsen 2014). In addition to mobilising resources within the child, the recognition
perspective also involves mobilising resources in the child’s environment (Ellingsen 2014).
This approach implies a shift from hierarchical and asymmetric relationships to collabora-
tion and recognisable relationships, where decision-making processes are characterised
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by recognition of user knowledge and collaborative partnerships (Dominelli 2008; Lupton
and Nixon 1999; Seim and Slettebg 2007).

User-driven innovative colfaboration

To provide services of the highest possible quality, the WHO emphasises collaborative
practices that include users (World Health Organization 2017). According to this perspective,
the user’s needs provide direction for designing and implementing measures within the
framework of interprofessional collaboration (Humerfelt 2012; Vis et al. 2011). Collaboration
has been suggested as a means of innovation in user-oriented interprofessional collabora-
tion in research on social work in public administration (Willumsen and @degard 2014); for
instance, collaboration can be performed as a targeted effort to improve the quality of
service in problem solving within the framework of a human infrastructure supported by
social technologies (Darsg 2013; Serensen and Torfing 2011). In fact, such user-driven
innovation has been suggested to be a key concept, where reflection on the different
participants’ input into the collaboration process represents innovation potential itself
(Darsg 2013). Furthermore, according to Fook (2004), such user need-driven critical reflec-
tion as part of a collaborative process may have the potential to change an organisation
when stimulating staff knowledge development through the exploration of different under-
standings and approaches that can be fruitful for the user (Willumsen and @degard 2015).

Within the framework of this user-driven innovative collaboration, expertise is devel-
oped in a professional network (Payne 2006) through a common knowledge develop-
ment process (Karvinen-Niinikoski 2005). As a prerequisite for knowledge development
within such an interprofessional collaboration, professionals must recognise each
other’s competence and use this to solve problems together (Teige and Hedlund
2016). In this context, leadership involves facilitating collaboration processes and main-
taining communication so that progress does not stop (Willumsen 2009). Moreover,
scholars have suggested that such a collaboration process has the potential to stimulate
reflection on unarticulated understandings that are part of tacit knowledge that can
help reveal complexity (Hislop, Bosua, and Helms 2018). According to Schwab (1983)
and Fasting (2017), a challenge is that individuals may take the obvious as granted
without engaging in any further investigation. Fasting (2017) underscored the position
of the EPS in exploring previously agreed-upon knowledge through open and innova-
tive reflection.

However, research has reported that the distance between teachers and the
extended service providers whom they need to collaborate with to be a challenge
(Ahtola and Niemi 2014; Fylling and Handegard 2009; Hustad, Strem, and Stremsvik
2013). This distance reduces the possibility of shared knowledge of life in the classroom
and thus reduces the utility of written plans (Maelan et al. 2019). Establishing trust has
been reported to be a major challenge in interprofessional collaboration between
schools and extended service providers (Meelan et al. 2019; Mellin et al. 2017; Moran
and Bodenhorn 2015; Rothi, Leavey, and Best 2008). Therefore, a focus on communica-
tion and building relationships between partners is necessary for the partners to
achieve a common understanding of the task they will accomplish (Midthassel 2017;
Rice 2002).
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The Norwegian context

Research on Norwegian EPS advisers’ experiences of interprofessional collaboration has
shown that EPS professionals are challenged by the complex process involved in colla-
boration with a number of professionals to achieve the best outcome for the student
(@degard 2005). This research has illustrated the importance of increasing student influ-
ence by focusing more on the child’s own agenda and understanding that providing
information is a two-way process that includes both the adult and the child (Sandbaek
2004). Additionally, the existing approaches to the involvement of the child’s parents
might be problematic. The results from a Norwegian study on parents’ experiences with
the EPS indicated that parents might feel neglected and not listened to when collaborat-
ing with the EPS (Anthun 2000).

International relevance

Although the study was conducted in the Norwegian context and therefore has some national
characteristics, the study can serve as a reference for similar institutions in other countries for
the development of schools based on students’ special needs through collaboration.

Aim and research question

The aim of this study was to explore challenges related to EPS advisers’ collaboration with
key stakeholders, including students, parents, teachers and principals. The following
research question was investigated:

® What challenges do EPS advisers experience when collaborating with key stake-
holders to identify students’ needs?

The findings will be discussed in light of the established theoretical rationale.
Implications for achieving a collaborative approach to the expert assessment process
will be further suggested.

Materials and methods

The exploratory approach of this study led to the selection of qualitative interviews as the
method to capture EPS advisers’ experiences of collaboration with students, parents,
teachers and principals. The focus of the exploration in this study was on EPS advisers’
external real-world experiences through thoughtful descriptions and reflections. This
focus is consistent with a generic approach to qualitative research, which differs from
a phenomenological approach focusing on the inner organisation and structure of
participants experiencing processes (Percy, Kostere, and Kostere 2015).

Research design

The individual interviews were semi-structured to ensure that the same themes were
addressed in all interviews. At the same time, emphasis was placed on following up on
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possible important individual reflections (Brinkmann and Kvale 2015). Two pilot inter-
views were conducted to gain experience with the guide and the interview situation. The
interviews followed a three-phase structure: (1) a general brief conversation about what
characterises EPS collaboration with key stakeholders led to (2) a conversation about how
the EPS adviser collaborated with the various key stakeholders to gain knowledge about
students’ needs, which eventually led to (3) a conversation about the EPS adviser’s
experience of challenges related to collaboration for identifying students’ needs. The
interviews lasted 60-20 minutes and were conducted at the EPS advisers’ offices during
the fall of 2019. The interviews were transcribed verbatim from on-site audio recordings
and were coded using NVivo12 (NVivo 2015).

Participants

The data were collected from in-depth interviews with eight Norwegian EPS advisers in
one Norwegian county. One EPS adviser was recruited from eight of the ten EPS districtsin
the county. When participating in a Q methodological study the year before (Kolnes,
@verland, and Midthassel 2020), the EPS advisers gave their consent to participate in this
follow-up study aimed at further exploring their experiences. The participants had very
similar backgrounds: they were an average of 50 years old and had nine years of work
experience and a bachelor’s degree, with some additional education. All participants were
women, which most likely reflects the actual gender distribution in the Norwegian EPS.

Data analyses

A theory-driven thematic analysis was used in this study to identify, analyse, and report
patterns in the data (Braun and Clarke 2006). The theoretical framework used in the study is
assumed to improve the analysis by making the researcher more sensitive to subtle features
of the data (Tuckett 2005). Based on a general idea of what was to be investigated in the
data, a holistic approach to coding was used (Miles, Huberman, and Saldana 2014). First,
a closed coding procedure was conducted. The EPS advisers’ experiences collaborating with
each key stakeholder were coded based on the three-part structure of the interview guide.
Then, an open coding procedure with reading and re-reading was carried out to capture
additional information within and across the first codes. Further defining and refining
themes and focusing on the ‘overall story’ of the analysis led to the naming of the themes
presented in the results section of this study. In this theory-driven thematic analysis (Braun
and Clarke 2006), the focus was to identify the underlying ‘latent’ theme expressed in the
research question at an interpretive level (Boyatzis 1998). The development of themes in
such an interpretative analysis involves interpretative work (Braun and Clarke 2006). This
approach to thematic analysis comes from a constructionist paradigm, in which meaning
and experience are understood as socially produced and reproduced (Burr 2006).

Ethics

The participants were informed in writing about their anonymity and were informed
verbally about the purpose of the study and the study design. They were also informed of
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the option to withdraw. The participants signed informed consent forms. The study was
approved by The Norwegian Social Science Data Services (NSD).

Results

The research question in this study was as follows: What challenges did EPS advisers
experience when collaborating with key stakeholders, including the student, the stu-
dent’s parents, teachers and principals, to identify a student’s needs? The analysis of the
interviews with the EPS advisers revealed the following collaboration challenges: cap-
turing the student’s voice, gaining legitimacy from teachers, involving principals, and
being parents’ spokesperson. An additional challenge seemed to be the perceived
ambiguity of the EPS’s mandate. The findings will be further elaborated in the following
sections.

Capturing the student’s voice

Most of the EPS advisers described challenges related to interacting with the student as
the main actor in the expert assessment process. The advisers were generally concerned
with capturing the student’s voice by involving the student in various meetings and, in
some cases, conducting more clinical treatment-focused conversations. Being able to
relate to students so that they would frankly communicate about their school experiences
seemed to be a major challenge, as expressed by the following quotations: ‘We have been
wondering if the students are concerned with saying the right things’ (3). ‘It is the
student’s own opinion, so one cannot be quite sure if what he or she says is real or if
he or she tells you what he or she thinks you would like to hear’. This EPS adviser further
pointed out, ‘It is really a challenge to get behind the facade’ (5).

To structure the meetings with students, some of the EPS advisers referred to the use
of a template for student interviewing. However, most student interviews were intui-
tive, experience-based and relatively unstructured. To identify students’ learning chal-
lenges, several EPS advisers reported that they combined conversation, as a break
activity, with psychometric testing in the form of either a more structured follow-up
or in some cases direct guidance. To obtain information on how students functioned in
class, nonparticipant observation or a more participatory form of observation was used.
While both interventions provided the advisers with access to information on the
interactions between students and their learning environments, the latter intervention
also allowed the adviser to provide direct guidance to the teacher as well as the
student. However, the ability to perform more participatory observation presupposed
trustful relationships.

My entrance is to tell the student that ‘| would like to see how you work. | am the one who will
take notes to tell what kind of teaching is good for you. Therefore, | need to sit by your side
and question how you get it and ask you what you like’. This is how | usually talk, and this
allows me to sit and help, and yes, building relationship and trust is important (1).

Another EPS adviser indicated that her school knowledge was important for relating to the
student: ‘I use my knowledge of what | know is good teaching and good classroom
management when | ask questions or think together with the student about what works
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or not’ (4). Some EPS advisers also described handling sensitive information about home
and school conditions that were revealed in collaboration with the student as demanding.
Although the EPS advisers described the process of capturing students’ voices as time
consuming, they also described contact with students as motivating. One of the EPS
advisers expressed, ‘It is very rewarding to be in touch with the student; it gives me
a boost - it is meaningful’ (3). These quotations provide examples of how the EPS advisers
exerted themselves to develop a trustful relationship with students to try to determine their
real situations; these efforts were also perceived as rewarding when they were successful.

Gaining legitimacy from teachers

Collaboration with teachers was shown to be somewhat challenging. The EPS advisers
described a feeling of falling short when voicing opinions on classroom work. One adviser
said, ‘One who comes in as an EPS adviser who might not have been a teacher has
perhaps more problems gaining legitimacy from experienced senior teachers’ (2). This
quote illustrates what many of the EPS advisers noted: school knowledge is crucial for
establishing a trusting climate for collaboration between EPS advisers and teachers. One
of the EPS advisers tried to take on the teacher perspective when commenting on the
challenges related to providing guidance on classroom matters:

It can be challenging when the experts come into the classroom and tell the teachers what to
do. That can be provoking. Therefore, it has to be done in a good manner by establishing
a common ground, like, ‘We are in this together; we agree on this’ (3).

The interviewed EPS advisers reported that rather than expecting to collaborate on
classroom work, teachers expected to receive a report that would give them access to
extra resources for special educational help for the student in question. To the
advisers, this expectation became a challenge since it conflicted with their mandate
for a system focus and inclusion. Contrasting expectations made it challenging for the
EPS advisers to communicate observed information to teachers about classroom
conditions, such as a lack of facilitation for the student’s needs, classroom manage-
ment, the student-teacher relationship and prejudices among teachers. This system
approach to identifying the student’s needs had the potential to threaten the profes-
sional relationship between the EPS adviser and the teacher. As one of the EPS
advisers explained, ‘They (teachers) may be surprised if we suddenly take the student
perspective; when | question the established understanding of the situation, it can be
perceived as threatening by the teacher’ (4). To avoid unpleasant situations and
a difficult climate for collaboration, the EPS advisers could modify their reports: * ...
therefore, | did not report it if | thought it was very bad; | just did not write it (8).
Time constraints were also reported to be a challenge. The overall trend was that
teachers’ time for collaboration with the EPS competed with their time for internal
collaboration with colleagues and with students and their parents after school hours.

Involving principals

Some of the interviewed EPS advisers found that principals did not involve themselves in
the assessment process and that their only interest was in receiving a report that could
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legitimise the school’s need for additional resources. This tendency among principals
annoyed the EPS advisers, as one of the advisers explained:

If the principal thinks that we (EPS advisers) only should work with the individual student
and that this will culminate in an expert assessment report, then it is difficult to align with
the principal. They (principals) did not seem happy when | interfered with their school
matters (4).

What the EPS advisers described as a lack of involvement from the principal made their
own roles in taking the lead in the expert assessment process difficult. This difficulty was
described in different ways: ‘Unless there are clear instructions that they (principals)
should join, they will not participate, so | say that if the principal does not attend, then
| will not attend either’ (6). The same EPS adviser called for ‘... a school leader who sees
connections, who observes students systematically in the school environment, who
actively participates in pedagogical discussions and who contributes to a data-driven
school culture’ (6). However, another EPS adviser suggested that the service’s mandate to
make the principal prioritise collaboration should be underscored: ‘I think | can use my
mandate more clearly in my collaboration with the principal’ (4). These two EPS advisers
described situations in which principals did not understand or did not agree that they
should be involved in the process.

Being parents’ spokesperson

Collaboration with parents, as well as with students, was characterised as intuitive,
experience-based and highly unstructured. The EPS adviser’s role as the parents’ spokes-
person in school was highlighted by several EPS advisers as a main challenge: ‘It's easy to
get caught up in parents’ frustration. After all, we try to deal with parents’ frustration
without necessarily supporting the frustration itself’ (3). The EPS advisers described
themselves as trying to listen and be open, transparent and genuine when they encoun-
tered vulnerable and often insecure parents. Nevertheless, some of the advisers experi-
enced challenges due to a unilateral focus on the expert assessment report in these
relationships.

Imagine how vulnerable you would be as a parent if you had a child with some kind of
difficulty and if you then met an EPS adviser who focused on writing a piece of paper and
that’s it. | would not have so much confidence in such a person. After all, such an EPS adviser
risks becoming a factor that prevents you from moving forward (2).

Several EPS advisers reported managing parents’ frustrations and anger towards the
school system and becoming involved in already conflicting school-home collaboration
as further challenges. When parents are in opposition to the school, collaboration suffers.
One EPS adviser explained this phenomenon as follows: ‘It becomes the parents against
the school, and if we end up in such an intermediate role, it can be challenging to focus on
the student’s needs’ (3). In seeing the distress of the parents, some of the EPS advisers
wished they had time to help the families.

Many times, | have wished | had more time to work with the family, a little more therapeu-

tically, because then | would have the opportunity to go into what it’s really about, but | lack
the skills, tools and time (4).
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Perceived ambiguity of the mandate

The analyses revealed that the EPS’s mandate was perceived as ambiguous. While some
EPS advisers limited themselves to detecting students’ learning difficulties, others
struggled to include the learning environment and staff members’ need to develop
their competence to meet the student’s needs. The analysis further showed that the
challenge of combining students’ needs with the need to develop the school organisation
became even more difficult if the school culture was characterised by a limited focus on
students’ learning difficulties. One of the EPS advisers described this challenge as follows:

| see the mandate as two-fold, focusing on either organizational development or expert
assessment work. Combining the tasks is challenging. | certainly think they are linked, but the
reality is that they often become two separate processes (3).

The results show that the perceived ambiguity of the expert assessment role made the
EPS advisers vulnerable to a strong individual-oriented school culture, such that the role
of EPS is reduced to identifying students’ learning difficulties and advising the school on
special educational measures for the student. In fact, the results revealed uncertainty
about the role of EPS advisers. One of the advisers expressed this uncertainty in the
following way:

The mandate that we now have in the EPS, | think it is contradictory. On the one hand, it is
about circular ecological thinking, and on the other hand, it is more about a medical way of
solving problems. It is demanding to unite the two of them. Some want more of this, and
some want more of that. The expert assessment process feels more like a linear process. It is
unclear what kind of expertise we are supposed to have (8).

Discussion

To gain insight into challenges related to EPS collaboration with key stakeholders, the
results are discussed in light of the theoretical rationale for capturing students’ needs
through collaboration that was presented in the introduction.

Understanding of the expert assessment role

The results suggest that there are conflicting expectations of EPS expert assessment work.
While the EPS advisers seemed to focus on adaptations in the student’s learning environ-
ment, they perceived school staff to ignore the context and to instead demand expert
assistance that could legitimise extra funds and segregation measures for the student.
However, the vague and ambiguous understanding of the expert assessment process
among the EPS advisers seemed to make them vulnerable to the influence of a strongly
individually oriented school culture. In fact, some advisers lowered their expectations of
collaboration with school staff. The lack of a focus on collaboration for making changes in
the learning environment for the student conflicts with the parents’ expectations of the
EPS. Thus, conflicting expectations seem to create mistrust between schools and the EPS,
which in turn creates mistrust between the EPS and parents.

In user-helper relationships, mistrust develops when the helper does not understand
the user’s situation. A lack of understanding leads to violation, which harms the
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relationship (Honneth 2008). From a recognition perspective (Honneth 2008), it is under-
standable that school staff try to simplify a complex situation by explaining the student as
the problem. However, such simplification is problematic because it violates the parents’
and the student’s need for help from the EPS in providing reasons for adaptations in the
learning environment. Understanding the complex work situation of school staff may
certainly be a first step in establishing a partnership built on trust between the EPS,
teachers and principals. In addition, the results show that schools’ understanding of the
expert assessment role of the EPS must change to be in accordance with a system
approach. Such a change calls for initiatives from EPS advisers to inform schools about
the system approach needed. However, the observed uncertainty among the EPS staff
themselves suggests that implementing such initiatives could be difficult. In fact, the
results indicate that the system approach in expert assessment work lacks sufficient
implementation in the EPS.

The dual role of school staff

The results further suggest that when EPS advisers do not give in to pressure from the school
but instead attempt to follow a system approach to expert assessment, tension arises between
the EPS adviser and school staff. According to the recognition perspective, this tension can be
understood as an expression of the demanding dual role imposed on the school staff as
a result of this system approach (Honneth 2008). On the one hand, school staff are involved as
users in an asymmetrical helper-user relationship (Honneth 2008). On the other hand, school
staff are involved in a symmetrical helper-helper relationship as equal professional partners
(Dominelli 2008; Lupton and Nixon 1999; Seim and Slettebg 2007). The dual role of school staff
seems to challenge the EPS adviser to channel school staff members’ own personal needs into
adequate staffing measures to achieve a joint focus on interprofessional collaboration.
Supported by the literature, such interprofessional collaboration should allow the develop-
ment of joint knowledge (Karvinen-Niinikoski 2005) about the student’s needs to promote
innovative reflection (Fasting 2017) on unarticulated understandings and tacit knowledge in
the school culture (Hislop, Bosua, and Helms 2018). In fact, conflicting expectations and the
dual role of school staff seem to lead to a lack of focus on interprofessional collaboration.

EPS’ inability to mobilise knowledge

These results indicate a lack of focus on interprofessional collaboration and show that it can be
difficult for EPS advisers to mobilise school staff's knowledge of the student’s needs. In
addition, the results show that EPS advisers seem to lack competence in communicating
with students about their situations, which the literature has emphasised as important (Gamst
and Langballe 2004; Vis 2004; @vreeide 2009). Overall, these results suggest that the EPS is
unable to mobilise the student as a resource as well as resources in the environment to gain
knowledge about the student’s needs. Drawing on the literature, we assert that a lack of
knowledge about the student’s needs can be problematic for three reasons. First, lacking such
knowledge violates the student’s right to be listened to in the expert assessment process and
can be an obstacle to a respectful helper-user relationship and user accountability (Honneth
2008). Second, a lack of knowledge about the student’s needs weakens the student’s oppor-
tunities for involvement and real participation in the decision-making process (Arnstein 1969;
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Ellingsen 2014; Seim and Slettebg 2007; Sinclair 1998); participation is a prerequisite for the
student’s sense of coherence, which contributes to coping and prevents stress based on the
student’s ability to understand the situation and feel confidence in his ability to find a solution
that seems meaningful (Antonovsky 1993; Antonovsky and Lev 2000). Third, in a user-driven
innovation approach to collaboration, knowledge of the student’s needs is defined as actual
innovation potential (Darsg 2013; Humerfelt 2012; Vis et al. 2011). Therefore, a lack of knowl-
edge about the student’s needs means that EPS’s expert assessment work will most likely have
little impact on the development of the school.

A lack of collaborative competence?

Based on this discussion, one may ask whether an emphasis on a system approach to expert
assessment work in an individual-oriented school culture requires a collaborative competence
that EPS advisers do not possess. The findings of this study indicate that EPS’s inability to
mobilise key stakeholders’ knowledge of the student’s needs might be related to unclear
leadership of the joint knowledge development process implicit in a system approach to
expert assessment work (Kolnes, @verland, and Midthassel 2020). The findings further indicate
that this lack of collaborative competence may contribute to conflicting expectations of EPS’s
mandate and role confusion aswell as to a general lack of trust in the relationship between EPS
and key stakeholders.

Implications

Based on this understanding of collaboration challenges, a two-part strategy for
a collaborative approach to expert assessment work is suggested. The first part relates to
generating a joint understanding and clarifying expectations of EPS’s expert assessment work
by developing a concrete way of working with school staff based on the core idea of a system
approach to expert assessment work (Kolnes, @verland, and Midthassel 2020). This part of the
strategy is in line with research showing that changes to ways of working requires
a combination of joint understanding of what the changes entail and good tools for
implementing the changes (Coburn 2001; Fullan 2007; Meyers, Durlak, and Wandersman
2012; Spillane, Reiser, and Gomez 2006). Otherwise, the implementation of changes will rely
on local understandings, with different practices as a result (Honig 2006). The second part of
the strategy relates to EPS advisers recognising that school staff plays two roles by separating
the school staff's knowledge of their own needs from the school staff's knowledge of
students’ needs. While school staff members’ knowledge of their own needs is channelled
into adequate staff measures in the school organisation, their knowledge of students’ needs is
channelled into the EPS’s expert assessment. According to the recognition perspective
(Honneth 2008), trust in the relationship between the EPS and school staff is enhanced
when school staff feels that their demanding work as both users and professional collabora-
tion partnersis recognised and taken into account. At the same time, adequate channelling of
knowledge could lead to a joint focus on students’ needs as a starting point for school
development. However, more research is needed to explore effective measures.

A successful strategy will enable EPS advisers to assume the role of researcher in a ‘research-
practice partnership’, working with school staff to investigate problems and find solutions that
improve schools (Coburn and Penuel 2016, 48). By integrating the insider and outsider
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perspectives in a joint analysis, new knowledge with greater validity than knowledge pro-
duced through one-sided approaches can be created (Svensson et al. 2007). However, further
research is needed to explore how a collaborative approach to students’ needs based on such
a joint learning process can be achieved.

Limitations and strengths

This study included a limited selection of participants from one county who were interviewed
about their experiences. The findings from this nonrepresentative sample of interviewees
cannot be generalised. However, the informants were valuable representatives of their profes-
sional work groups. A small but highly informed strategic sample, as used in this study, can still
provide rich information on a topic (Percy, Kostere, and Kostere 2015, 79). The lack of
perspectives from students, parents and school staff in this study calls for caution with regard
to the proposed two-part strategy for building trust. Further studies focusing on these
perspectives will be important for increasing our understanding of this topic. The interview
subjects, who were EPS advisers, were experts in their respective disciplines. When interview-
ing experts, it is essential to possess knowledge of the respective subject area, master the
subject terminology and know the social situations and backgrounds of the interview objects.
Such knowledge may contribute to respect and symmetry between interviewers and infor-
mants in the interview situation (Brinkmann and Kvale 2015). The interviewer had a similar
background of experience, which allowed for a joint construction of meaning by negotiating
common understandings. At the same time, we were aware of how this role of the researcher
could also risk reducing the validity of the data if the interviewer’s pre-understanding greatly
affected the interview subjects’ opinions. Since qualitative interviews require interpretation by
the researcher, we were cautious in the analysis process, aiming to adhere to good research
practice. To increase the validity, the findings were presented to another group of EPS advisers,
who gave their approval. Nevertheless, the findings should be further explored through
a survey to determine whether the challenges are representative across counties.
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Arbeidsmodell for systemretting av sakkyndighets-
arbeidet i pedagogisk-psykologisk tjeneste

- en fgrste utprgving

Sammendrag

Malet for studien var & utforske hvordan radgivere i
PP-tjenesten, rektorer og leerere i skolen opplevde en

forste utpreving av en arbeidsmodell for systemretting av
sakkyndighetsarbeidet. En tematisk analyse av ni intervjuer
med PP-radgivere, rektorer og leerere som jobbet sammen pa
tre ulike skoler, viste at PP-radgivernes opplevelse av & bruke
arbeidsmodellen var ganske konsistent, mens de skoleansattes
opplevelse varierte. P4 de to skolene som fra far opplevde tillit
i samarbeidet, vurderte alle parter arbeidsmodellen som en
ytterligere forbedring. For den skolen der tilliten pa forhand
syntes & mangle, tyder resultatene pa at PP-radgivers bruk

av arbeidsmodellen ikke var tilstrekkelig for 4 skape denne
tilliten. For 4 oppné en slik gjensidig tillit i det tverrprofesjonelle
samarbeidet med PP-radgiver, foreslas det derfor 4 involvere

skoleansatte mer som aktive brukere av arbeidsmodellen.

Summary

Work model for system-based expert assessment work in
educational-psychological service - a first trial

The aim of the study was to explore how advisers in the
educational-psychological service (EPS), principals and teachers
inthe school experienced the first trial of a working model for
system-based expert assessment work. A thematic analysis

of nine interviews with EPS advisers, principals and teachers
who worked together at three different schools showed the
EPS advisers' experience of using the work model was quite
consistent, while the school employees' experience of the

EPS advisers' way of working varied. All parties at the two
schools who previously experienced trust in the collaboration,
considered the work model as a further improvement. However,
for the school where the trust already seemed to be lacking, the
results indicate that the EPS adviser's use of the work model
was not sufficient to create this trust. As a basis for mutual trust
in the interprofessional collaboration with the EPS adviser, it is
finally suggested to involve school employees more as active
users of the work model.

Ngkkelord

ARBEIDSMODELL
PP-TJENESTEN
SKOLEUTVIKLING
INKLUDERING
SPESIALPEDAGOGISK PRAKSIS

JOACHIM KOLNES, ph.d.-stipendiat og fersteamanuensis
ved Universitetet | Stavanger

Etter innfpring av elevers rett til spesialunder-
visning i 1976 ble ansatte i pedagogisk-psykolo-
gisk tjeneste (PP-tienesten) sakkyndig instans og
fikk i oppgave a vurdere elevers behov for spesi-
alundervisning. I den sakkyndige vurderingen tar
PP-tjenesten stilling til om eleven trenger spesial-
undervisning, og gir skolen rad om tilretteleggin-
ger slik at eleven kan fa et tilfredsstillende utbytte
av oppleringen (Utdanningsdirektoratet, 2014).
Fra 1998 ble ogsa systemrettet arbeid i form av
kompetansebygging og organisasjonsutviklings-
arbeid i skolene en del av PP-tjenestens oppgave
(Oppleeringslova 1998, § 5.6).

I trad med utdanningsdirektoratets foringer
(Utdanningsdirektoratet, 2017) koples den system-
rettede oppgaven til a heve kvaliteten pa den ordi-
nare opplaringen ved tidlig innsats og forebygging
av problemutvikling (Opplaeringslova 1998, § 3.1),
mens sakkyndighetsarbeidet koples til vurdering
av behov for spesialundervisning (Oppleringslova
1998, § 5.1). [ en slik forstdelsestamme kan sakkyn-
dighetsarbeidet oppfattes som den individrettede
motsetningen til systemarbeidet.

Forskning pa PP-tjenestens sakkyndige vur-
deringer tyder pa en slik individrettet sakkyndig-
hetspraksis (Tveitnes, 2018; Franck, 2021). Her
legges vekten pa d kategorisere elevens vansker i
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diagnoser, som igjen legges til grunn for en forstaelse
og vurdering av elevens behov (se f.eks. Emanuelsson
mifl., 2001). Flere studier har problematisert hvordan
slike vanskebeskrivelser, i verste fall og lasrevet fra en
systemforstaelse i skolen (Hustad mfl., 2013), har blitt
brukt til  legitimere ekskludering av elever fra skole-
fellesskapet og segregering i seerlige tiltak (Phil, 2002a;
Phil, 2002b; Wold, 2006; Tveitnes, 2018; Franck, 2021).
Denne utfordringen har blitt tematiserti samfunnsde-
batten (Barneombudet, 2017; Nordahl, 2018) og har fatt
ulike forskere til 4 ta til orde for 4 integrere systemar-
beidet med det sakkyndige vurderingsarbeidet (Moen,
2018; Nielsen, 2018; Kolnes, 2016; Szulevicz & Tang-
gaard, 2015; Hustad mfl., 2013; Nielsen, 2012; Tveit, 2012;
Cameron mfl., 2011; Anthun, 2002). Koplingen mellom
systemarbeidet og sakkyndighetsarbeidet i én helhet-
lig arbeidsmate har innen dette forskningsfeltet blitt
omtalt litt ulikt, men benevnes i denne artikkelen som
systemrettet sakkyndighetsarbeid.

Dreiningen fra en individrettet til en systemret-
tet sakkyndighetspraksis krever imidlertid at PP-tje-
nesten endrer maten a jobbe pa. Forskning pa tvers av
sektorer har vist at dette er utfordrende a fa til dersom
forstielsen av arbeidsoppgavene ikke konkretiseres i
gode arbeidsmater og verktgy (Amarantou mfl., 2018;
Coburn, 2001; Honig, 2006; Sarason, 1996; Spillane
mfl., 2006).

Motivert av ideen om en systemrettet sakkyndig-
hetspraksis ble en arbeidsmodell for systemretting av
sakkyndighetsarbeidet utviklet innen rammene av et
sdkalt offentlig sektor-ph.d.-prosjekt (Forskningsradet,
2021). Arbeidsmodellen er et resultat av doktorgradsar-
beidets tredje og siste delstudie og bvgger pa kunnskap
om systemretting av sakkyndighetsarbeidet i doktor-
gradsarbeidets to foregaende delstudier.

Elevens behov for aktiv deltakelse i samspill
med andre i lzeringsmiljpet

I den ferste delstudien i doktorgradsarbeidet ble
erfaringer som ansatte i skole og PP-tjeneste hadde
med en systemrettet sakkyndighetspraksis, under-
sgkt. Resultatene tydeliggjorde behovet for 4 utvikle
kunnskap om elevenes behov i et samarbeid mellom
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PP-rddgiver og nekkelinteressentene: eleven sely, for-
eldre, leerer, rektor og andre eksterne hjelpeinstanser
(Kolnes mfl., 2020).

Et biogkologisk utviklingsperspektiv ble benyttet i
denne studien som systemteoretisk perspektiv (Kolnes
mfl., 2020). I denne forstaelsesrammen oppstar vansker
i samspillet mellom elevens saeregenhet og seregen-
heter ved leeringsmiljget (Bronfenbrenner & Morris,
2006). I et biogkologisk utviklingsperspektiv blir samar-
beid en ngkkelfaktor for a utvikle kunnskap om elevens
behov. Samspillsrelasjonene blir her den minste holis-
tiske analyseenheten (Pianta, 2006; Magnusson & Stat-
tin, 2006).

Samspillsspiralen som oppstar i relasjonen
mellom elev og andre i leeringsmiljeet, forer til at
eleven utvikler seg enten dysfunksjonelt eller til
kompetanse (Bronfennbrenner, 2005, 2006; Ceci &
Anderson, 2006; Sameroff, 2009, 2010; Hart, 2012).
Samregulering fungerer som mekanisme i denne sam-
spillsspiralen (Sameroff, 2009; 2010). Elevens regu-
lering av falelser, tanker og atferd (selvregulering)
pavirkes av og pavirker andre personers regulering av
folelser, tanker og atferd i leringsmiljeet (selvregule-
ring). Noen traumatiserte barn trenger i forste omgang
en sansemotorisk tilnerming til samregulering (Cohen
mfl., 2012; Ogden mfl., 2006). Alle barn og voksne tren-
ger imidlertid en relasjonell og tilknytningsbasert til-
naerming til samregulering (Marvin mfl., 2002) der
anerkjennelsesrelasjoner mellom elev, medelever og
voksne i leringsmiljpet etableres og vedlikeholdes
(Honneth, 2003; 2008).

Ifslge Sameroff (2009, 2010) er elevens selvregule-
ring ulgselig knyttet til andre personers selvregulering
i leeringsmiljget:

When does diagnosis become individualized,

atwhat stage does a child have a self-regulation

problem instead of another-regulated problem?

(Sameroff, 2010, s. 15)

Andre personers selvregulering omtales her som
«andre-tregulering». I en slik forklaringsmodell utvikler
vansker seg i samspillsrelasjoner. Sitatet poengterer at
individuell test- og diagnosesekunnskap ikke er tilstrek-
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kelig for & vurdere elevens behov. En systemrettet utred-
ning ma ta stilling til hvordan eleven, med sine sarlige
behov, kan oppleve aktiv deltakelse i samspill med
andre i det sregne leringsmiljget (Soukakou, 2015).
Ifolge praksisepistemologien ligger kunnskapen om
dette inkorporert i praksis: i elevens erfaringer med eget
skoleliv, i foreldrenes erfaringer med eleven hjemme, i
leerers erfaringer med eleven i leeringsmiljget, i rektors
erfaringer med skoleorganisasjonen samt hos personer
iandre eksterne hjelpeinstansers erfaringer nar de har
utredet elevens serlige vanskeomrader.

En systemretting av sakkyndighetsarbeidet krever
derfor at PP-radgiveren involverer alle disse ngkkelin-
teressentene i et samarbeid for  avdekke taus, intuitiv
og erfaringsbasert kunnskap ved aktiv refleksjon over
handling (Dewey, 1929; Schén, 2001; Matthew & Stern-
berg, 2009).

Utvikling av skolens kapasitet
ved felles utforskning og leering
I den andre delstudien i doktorgradsarbeidet ble
PP-radgiveres opplevelse av utfordringer knyttet til
utvikling av kunnskap om elevers behov i samarbei-
det med nekkelinteressentene undersgkt. Resultatene
tydeliggjorde behovet for & avklare forventninger og
roller som grunnlag for gjensidige tilliti samarbei-
det. Resultatene viste at dette var en forutsetning for
utvikling av kunnskap om elevens behov (Kolnes &
Midthassel, 2021).

1 denne studien ble samarbeidsutfordringene
koplet til en brukerstyrt og innovativ tilnerming
til samarbeid (Kolnes & Midthassel, 2021). I en slik
teoretisk ramme representerer ngkkelinteressentenes
unike kunnskap om elevenes behov selve innova-
sjonspotensialet (Humerfelt, 2012; Vis mfl., 2011; Darsa,
2013). Studien viser at tillit skapes hvis PP-radgiver
anerkjenner skoleansattes behov, noe som igjen kan
fore til at elevens foresatte lettere kan stole pa at PP-
tjenesten og skolen sammen kan fa til et bedre skole-
tilbud for eleven.

Resultatene tyder videre pd atdet d ta hensyn til de
skoleansattes behov ved a igangsette relevante skoleba-
serte tiltak kan bidra til et felles fokus pa elevens behov

(Kolnes & Midthassel, 2021). Slik kan det bli mulig for
PP-radgiveren a innta rollen som utforsker, i et «prak-
sis-utforskerpartnerskap» (Coburn & Penuel, 2016, s.
48). Samarbeidet mellom PP-radgiver og skoleansatte i
et «praksis-utforskerpartnerskap» muliggjer utvikling
av felles kunnskap om elevens behov som grunnlag for
innovativ refleksjon (Karvinen-Niinikoski, 2005; Fas-
ting, 2015) over uartikulerte forstaelser og taus kunn-
skap i skolekulturen (Hislop mifl., 2018).

Ved & integrere skolens innsideperspektiv med
PP-tjenestens utenforstaende perspektiv i en felles ana-
lyse kan ny kunnskap med storre validitet utvikles.
Denne kunnskapen kan oppleves som mer verdifull og
relevant enn kunnskap produsert giennom et ensidig
utenforstdende perspektiv (Svensson mfl., 2007). Mdlet
med denne felles utforsknings- og leeringsprosessen
er a utvikle skolers kapasitet for handtering av elevens
behov for aktivt samspill med andre i lzeringsmiljoet.
Utvikling av kapasitet handler om a skape muligheter
og betingelser for samarbeid og leering mellom PP-1ad-
giver og ngkkelinteressentene for a fremme elevens
lering og utvikling i skolen (Senge, 1990; Stoll, 1999;
Harris, 2001).

Arbeidsmodell for systemretting

av sakkyndighetsarbeidet

Tre prinsipper ble utledet fra det teoretiske grunnlaget

ovenfor og lagt til grunn for utvikling av en arbeids-

modell for systemretting av sakkyndighetsarbeidet:

1. Deter elevens behov for aktiv deltakelse i samspill
med andre i leringsmiljeet som skal utredes.

2. Elevens behov er ulgselig knyttet til skolens
kapasitet til handtering av behovet.

3. Skolens kapasitet utvikles i samarbeid mellom
PPT og nekkelinteressentene ved felles utforskning
og lering.

Hovedprinsippet for arbeidsmodellen knyttes med
dette til 4 avdekke og utvikle skolers kapasitet til hand-
tering av elevers behov for aktiv deltakelse i samspill
med andre i leeringsmiljpet. Arbeidsmodellen er en
steg-basert prosedvre for systemretting av sakkyndig-
hetsarbeidet i PP-tjenesten (figur 1).
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Steg 05 i figur 1 refererer til fasene som skal falges
opp av skole og PP-tjeneste ved bekymring for en elevs
leringsutbytte i trad med PP-tjenestens utredningsopp-
drag (Utdanningsdirektoratet, 2014).

Hvert steg har en malsetting med prosedyrer for
madloppnaelse i parentes. De 38 konkrete og detaljerte
prosedyrene kan av plasshensyn ikke presenteres i
artikkelen, men kan skaffes til veie ved henvendelse
til forfatter (joachim.kolnes@uis.no) eller lastes ned
ved a felge denne lenken: https://www.porsgrunn.
kommune.no/organisasjon/oppvekst/pedagogisk-
psykologiske-tjienester/

Pilene i arbeidsmodellen (figur 1) viser hvilke valg
PP-radgiveren ma ta for a na malet. Hovedmalet for
arbeidsprosessen er at flest mulig elever skal omfat-
tes av universelle tilpasninger innen det ordinare
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opplaringstilbudet (steg ). Prosedyrene for & na
malet handler om & utvikle skolens kapasitet for hand-
tering av elevens behov ved felles utforskning og
leering. Malet for utredningsarbeidet, som handler om
a utvikle skolens kapasitet for handtering av elevens
behov for samspill med andre i leringsmiljget, inne-
beerer at skolens utredning md knyttes tett sammen
med PP-tienestens utredning i én sammenhengende
utredningsprosess.

I bekymringsfasen (steg 1) er det et mal & styrke
skolens utredningskapasitet, slik at den saksforbere-
dende pedagogiske rapporten fra skolen som falger til-
meldingen til PP-tienesten i tilmeldingsfasen (steg 2)
gir retning til hva PP-tjenesten skal utrede i utrednings-
fasen (steg 3). Malet med PP-tjenestens utrednings-
fase er & utvikle skolens kapasitet ved & mobilisere
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nekkelinteressentenes kunnskap om elevens behov
innen rammene av en intensiv, lasningsfokusert og
utforskende tilstedevaerelse i skolen.

Basert pa dette lages et lasningsforslag som valide-
res av nekkelinteressentene. I tilrddningsfasen (steg 4)
er det et mal at PP-radgiver bruker lgsningsforslaget som
utgangspunkt for  vurdere skolens kapasitet for hand-
tering av elevens behov i samarbeid med rektor. Kapa-
sitetsvurderingen legges sa til grunn for vurdering av
tiltak som kan heve skolens kapasitet for handtering av
elevens behov pa et kontinuum fra universelle tiltak i
steg o til serlige individuelle tilpasninger i steg s.

Samtaleverktgy (Seikulla & Arnkil, 2007) og verk-
tay for pedagogisk analyse (Nordahl & Overland, 2015)
er integrert i de 38 prosedyrene. Rammene for denne
forste utprevingen av arbeidsmodellen var at den skulle
brukes av PP-radgiverne som «en mental arbeidsmodell
—en hjelp for tanken». Rektorer og lerere ble derfor ikke
direkte involvert ved utvikling av eller opplaering i bruk
av arbeidsmodellen.

Mal og forskningsspgrsmal

Malet med denne studien er a fa kunnskap om hvor-
dan skoleansatte og PP-radgivere opplever en forste
utpreving av arbeidsmodellen.

Forskningsspprsmal:

« Hvordan opplevde PP-rddgiverne a prave
utarbeidsmodellen?

+ Hvordan opplevde rektorer og lerere
PP-radgivernes arbeidsmate?

Funn diskuteres i lys av rasjonalet for arbeidsmodellen,
presentert ovenfor. Implikasjoner for en ferste revisjon
foreslas.

Metode

For a fange PP-radgivere, laerere og rektorers opplevel-
ser ved utpreving av arbeidsmodellen ble det benyttet
kvalitative forskningsintervjuer som metode. I denne
eksplorerende tilnermingen og utforskningen ble seke-
lyset rettet mot intervjupersonenes opplevelse av for-
hold i den profesjonelle settingen. Dette er konsistent

med en generisk tilneerming til kvalitativ forskning
(Percy mfl., 2015). Tre PP-radgivere som jobbet med tre
rektorer og tre lerere pad tre ulike skoler, i alt ni intervju-
personer, ble rekruttert for utpreving av modellen med
pifelgende individuelle dybdeintervjuer. Atte av de ni
intervjupersonene var kvinner. Alderen varierte fra 3o til
50 d1, med et gjennomsnitt pa 42 ar. Atte av de ni hadde
barnehage- eller allmennlarerutdanning med tilleggs-
utdanning, mens en av intervjupersonene hadde utdan-
ning som klinisk psykolog.

Etter 4 ha innledetinterviuet med et dpent spars-
mal knyttet til intervjupersonenes opplevelse av
utprevingen ble spgrsmalsstillingene videre spisset
inn pa Wolfs klassisk tredelte taksonomi for vurdering
av sosial validitet (Wolf, 1978). Sosial validitet handler
ifelge Wolf om
1. innovasjonens malsetting; om detintenderte

resultatet av intervensjonen opplevdes som

nadvendig og/eller sosialt signifikant
2. innovasjonens arbeidsmate; om prosedyrene

som ble brukt for & oppna malet, opplevdes som

akseptable
3. resultatetavinnovasjonen; om resultatet opplevdes

som tilfredsstillende og verdt innsatsen som
krevdes for & nd det

De individuelle intervjuene ble semistrukturert for &
sikre at de samme temaene ble adresserti alle intervju-
ene. Samtidig ble det lagt vekt pd a felge opp mulige vik-
tige individuelle refleksjoner (Brinkmann & Kvale, 2015).
Intervjuene varte i 60-9o minutter og ble gjennom-

fort pd intervjupersonenes arbeidssted vinteren 2021.
Intervjuene ble transkribert ordrett fra lydopptak pa
stedet og ble kodet ved hjelp av NVivoi12 (NVivo, 2015).

Dataanalyse

En teoridrevet tematisk analyse ble benyttet for 4 identi-
fisere, analysere og rapportere om menstre i dataene
(Braun & Clarke, 2006). Et teoretisk rammeverk for
analysen kan gjore forskeren mer sensitiv for subtile
trekk ved dataene (Tuckett, 2005). For a sikre at temaene
som ble generert, var et uttrykk for PP-radgivernes

bruk av arbeidsmodellen, ble spersmalsstillinger i
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intervjuguiden for PP-radgiverne som omhandlet denne
sammenhengen, kodet fgrst. Deretter ble denne aktuelle
traden fulgt videre ved koding av spersmalsstillinger
knyttet til rektorer og leereres opplevelse av arbeidsma-
ten. Basert pd en idé om hva som skulle undersekes i
dataene, ble en helhetlig tilneerming til koding benyttet
(Miles mfl., 2014).

En lukket kodingsprosedyre, der data ble kodet
med utgangspunkti interviuguiden, ble giennomfert
ferst. Deretter ble en dpen kodingsprosedyre gjennom-
fert med lesing og re-lesing for a fange ytterligere infor-
masjon i og pa tvers av de farste kodene. Definering og
raffinering av temaer samt vektleggingen av analysens
«hovedfortelling» forte til navngivning av temaene slik
de blir presenterti resultatdelen av studien.

I denne teoridrevne og tematiske analysen (Braun
& Clarke, 2006) ble spkelyset satt pd 4 identifisere det
underliggende latente temaet uttrykti forskningsspers-
malet pd et fortolkende niva (Bovatzis, 1998). Utvik-
lingen av temaer i en slik tolkningsanalyse innebarer
tolkningsarbeid (Braun & Clarke, 2006). Denne tilnaer-
mingen til temaanalyse kommer fra et konstruksjo-
nistisk kunnskapsparadigme, der mening og erfaring
blir forstatt som sosialt produsert og reprodusert (Burr,
2006).

Etikk

Deltakerne ble muntlig informert om formalet med stu-
dien og studiedesignet. De ble skriftlig informert om
atderes anonymitet ville bli ivaretatt. Alle deltakerne
signerte skjema for informert samtykke og ble infor-
mert om at de hadde muligheten til 4 trekke seg fra
undersgkelsen. Studien er godkjent av Norsk senter for
forskningsdata (NSD).

Resultater

Hvordan opplevde PP-radgiverne a bruke arbeidsmo-
dellen, og hvordan opplevde rektorene og laererne
PP-radgivernes arbeidsmate?

Tallene 1~9 i parentes refererer til hver av de ni
intervjupersonene og til egne presiseringer av intervju-
personenes utsagn. I tillegg refereres det til de ulike ste-
gene eller prosedyrene i arbeidsmodellen (jf. figur 1).
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PP-radgiverne opplevde at arbeidsmodellen
legitimerte en intuitiv praksis
PP-radgiverne forteller at arbeidsmodellen i stor grad
konkretiserte og legitimerte en intuitiv praksis. De
opplevde at malsettingene som ble lagt til grunn for
arbeidsmodellen, harmonerte godt med egne malset-
tinger. En av PP-radgiverne uttrykker det slik: «Maten
ajobbe pa appellerer til den mdten jeg egentlig ensker
4 jobbe pa» (9). PP-radgiverne fremhever i denne sam-
menheng modellens steg 3, utredningsfasen:
Med den utforskende tilstedeverelsen i skolen, kan
du si, sa oppstar det et samspill rett og slett mellom
lerer, elev, ledelse og meg ... og istedenfor 4 bare sitte
og skrive det, rett og slett, og bare snakke om det, sa
gjorde vi det i fellesskap, ja, falte jeg da. Og jeg mener
jo at det styrker den sakkyndige vurderingen nar du
faktisk er delaktig og i sterre grad er med i prosessen
nar du skal sende den ut som et ferdig produkt. (9)

En annen PP-radgiver presiserer at utredningsspiralen
(prosedyre 24 i steg 3) bidro til & starte og strukturere en
samarbeidsprosess som hjalp PP-radgiveren til 4 komme
i posisjon til de ansatte ved skolen:
Deter nok der, pa en mate, jeg har jobbet da, for a si
det sann. Og deter jo ikke sikkert at skolen har den
opplevelsen, at jeg sitter og jobber med dem der, for a
si det sann, men deter jo pa en mate min ... det er her
jeg pa en mate har knadd dem litt, for a si det sann. (6)

Mer spesifikt rapporterte PP-radgiverne at utrednings-
spiralen i utredningsprosedyren (prosedyre 24) bidro
til et tettere samarbeid med skoleansatte, til & avklare
PP-radgivers rolle i skolen og til en dialog med skole-
ansatte. PP-radgiverne legger her vekt pd at utrednings-
spiralen hjalp dem med a gjennomfare et dynamisk
utredningsarbeid, uttrykt pa felgende mate:
Vi gikk jo litt videre, og sa gikk vitil ... mdtte vi tilbake
igjen. S den sirkelen (utredningsspiralen) er jo egent-
lig hjertet i ... hjerteti modellen, tenker jeg. Vi matte ut
og sa ble det lite granne drofting og litt endring, og sa
blir det tilbake igjen, og sa prevde viut, og ja ... (9)
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Enannen PP-radgiver poengterer at den sakkyndige vur-
deringen ikke gjgres i et vakuum, men at utredningsspi-
ralen bidrar til atden sakkyndige vurderingen i stgrre
grad bygger pa felles erfaringer i samarbeidet mellom
PP-tjenesten og skolen. Dette gjgr at de skoleansatte kjen-
ner seg igjen i det som star i den sakkyndige vurderingen
nar de skal bruke den videre for & utforme en individuali-
sert plan for eleven. En PP-radgiver sier det slik:
De skal kjenne den (sakkyndige vurderingen) igjen, de
skal vite hva de har provd, og de skal liksom ikke bare
se den der smorbradlista med tiltak ... for dette har vi
jo jobbet med @ utredningsspiralen) ... det skal ikke
vare et sjokk a fa den (sakkyndige vurderingen), eller
liksom at na begynner arbeidet. Derfor s mener jeg at
den utredningsspiralen burde inn i alle PP-radgiveres
praksis ... jeg liker den veldig! (8)

Det poengteres at den dynamiske mdten d jobbe pa i
utredningsprosedyren gir PP-rddgiveren opplevelsen av
agi skolen direkte hjelp med en gang, noe PP-radgiverne
opplever at de skoleansatte liker. «For da fant vi jo ut
hva ... hvilke tiltak vi skulle sette i gang ferst. Og det
handler jo ikke om sa veldig store tiltak, men noen sma
som kan utgjere en forskjell» (9). Denne PP-radgiveren
peker pa at utredningsprosedyren hjelper PP-radgiveren
til & rette sgkelyset mot den felles arbeidsprosessen
som skal gjennomferes, til forskjell fra kun a vektlegge
PP-radgiverens sakkyndige sluttrapport. «Det senker
bekymringen og gker ansvarliggjgringen og bevisst-
gigringen blant skoleansatte» (8).

Steg 3, utredningsprosedyvren, ser altsa ut til a tyde-
liggjore PP-radgivernes intuitive praksis og hjelpe
PP-radgiveren til & komme i posisjon overfor de skolean-
satte innen rammene av utredningsspiralen.

PP-radgiverne opplevde kapasitetsvurderingen

som vanskelig og spennende

PP-radgiverne rapporterer hgy grad av lojalitet til
arbeidsmodellen. Ingen av PP-rddgiverne rappor-
terte atde i seerlig grad avvek fra stegene eller prose-
dyrene. PP-radgiverne opplever langt pa vei modellen
som akseptabel & bruke, men poengterer at kapasitets-
vurderingen i steg 4 oppleves som sveert krevende. En

av radgiverne uttrykker seg slik om kapasitetsvurderin-
gen: «Den er ikke vanskelig for meg a akseptere, men
den er vanskelig ... den ... der har vi en lang vei a g4, foler
jeg» (8). En annen PP-radgiver sier at «det har veert noen
utfordringer ndr det gjelder samarbeid og det a kunne
formulere seg uten 4 trakke noen pa terne og si det galt»
(6). En hovedutfordring som poengteres her, er hvordan
kapasitetsbegrepet skal forstas og operasjonaliseres i
samarbeidet mellom PP-radgiver og skoleansatte:
Vi (PP-radgivere) bruker jo sanne litt ulne begreper,
ikke sant, istedenfor a ga inni hva det er som gjor at
kapasiteten er lav, hvis du skjenner. Vi (PP-radgivere)
liker jo ikke nar vi moter pa beskrivelser av unger (i
skolen) som vi synes er litt sinn kanskje sleivete eller
nonchalante, men jeg tenker at vi (PP-radgivere) kan
tisikere d gjore det samme om skolen, om skoleorgani-
sasjonen og personene i den. (8)

PP-radgiverne legger vekt pa at en klargjering av kapasi-
tetsbegrepet vil gjore det mulig 4 trene pa hvordan dette
skal kommuniseres til skoleansatte og i den sakkyndige
vurderingen, uten at en slik vurdering rammer skolean-
satte. Dilemmaet ved kapasitetsvurderingen illustreres
pa felgende mate fra en av PP-radgiverne:
Hva skal man si, man skal jo ikke trikke noen helt pa
terne heller, men man skal jo vaere rlig allikevel.
Man skal ikke pakke det for mye inn. Sa det synes jeg
er veldig spennende, og jeg synes det er pa hey tid at
det kommer. (6)

Mens kapasitetsvurderingen i arbeidsmodellens steg
4 oppleves som det vanskeligste elementet i arbeids-
prosessen, oppleves dette altsd samtidig som det mest
spennende og nvskapende elementet. Et aspekt her er
atarbeidsmodellen legitimerer det a flytte oppmerk-
somheten fra  vurdere elevens vansker til d vurdere
skolens kapasitet for handtering av vanskene. En av
PP-rddgiverne uttrykker seg slik:
Na kan jeg fa lov til & vaere litt mer &rlig pa det da,
fordiat man har ... som radgiver sa ser man jo alt dette
... har jo alltid gjort det, og vi gjor vare vurderinger
av det uansett. Men man har jo ikke skrevet det ned i
sakkyndig vurdering for na! (6)
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Maten a jobbe pa i sakkyndighetsprosessen «tvang»
frem en endring av malen for sakkyndig vurdering.
Endringene knyttet seg her til & tydeliggjere sakkyn-
dighetsarbeidets «rade trad», ved 4 beskrive den utfor-
skende samarbeidsprosessen (utredningsprosessen,
steg 3) som ble lagt til grunn for kapasitetsvurderin-
gen (steg 4). En av PP-radgiverne begrunner endringen
av maten 4 skriftlipgjore seg pa i den sakkyndige vurde-
ringen slik: «Den sakkyndige vurderingen skal ikke kun
svare pa lovverkets paragrafer. Den skal ogsa vaere nyttig
for skolen» (9).

Kapasitetsvurderingen oppleves altsa som vanske-
lig. Kapasitetsbegrepet oppleves uklart og blir derfor
ogsa vanskelig a operasjonalisere i muntlig og skrift-
lig kommunikasjon med skoleansatte. Kapasitetsvur-
deringen opplevdes samtidig som det mest nyskapende
i modellen og ferte til endring av maten a uttrykke seg
paiden (skriftlige) sakkyndige sluttvurderingen. Alti
alt opplevde PP-radgiverne resultatet av sakkyndighets-
prosessen som tilfredsstillende, og at det var verdt inn-
satsen. Bevisstgjgringen knyttet til vurdering av skolens
kapasitet samt opplevelsen av effektivitet trekkes her
frem. En av PP-radgiverne sier:

Jeg foler ikke at jeg har brukt noe mer tid enn jeg ville

gjortien annen sakkyndig vurdering. Sa det har abso-

lutt veert verdt innsatsen. (9)

Rektorene ved skole 1 og 2 opplevde dfaen
sparringpartner i PP-radgiveren
Rektorene forteller at PP-radgivers arbeidsmate oppleves
som akseptabel, og at arbeidsmaten i stor grad harmoni-
serer med rektorenes egne malsettinger. Rektorene opp-
levde stor grad av tillit i samarbeidet med PP-radgiver.
... tilliten vokser jo nar man ser nytten av arbeidet
PP-radgiveren gjor som veileder (for lerer). Da har
man sterre tillit til og tro pd at den maten a jobbe pa
fungerer. (3)

Sitatet fra rektoren illustrerer at tilliten oppstar fordi
rektor ser at samarbeidet mellom PP-radgiver og

leerer fungerer. Rektorene knytter samtidig tilliten til
egne draftinger med PP-rddgiver om mater a utfordre
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leererne pa i de ulike stegene i sakkyndighetsprosessen.
Rektorene opplever at de far en sparringpartner.
Det er jo ikke bare de positive tingene hun (PP-radgiver)
lofter frem da, det et jo ogsa det som kanskje hemmer,
ikke sant, men jeg (rektor) synes hun gjor det pa en
respektfull mate ... Hun er jo ikke her i hverdagen, og
hun har ikke personalansvar her eller organiseringsan-
ar ... sa det blir en fin sinn sparringpartner. (1)

Rektorene rapporterer mer spesifikt om at det ble sparret
om skoleutvikling innen rammene av utredningspro-
sedyren, steg 3, og om ressursfordeling og ressursbruk i
tilrddningsprosedyren, steg 4. Sparringen forte til at rek-
torene opplevde a bli involvert i det sakkyndige utred-
nings- og vurderingsarbeidet og til at det oppsto et felles
erfaringsgrunnlag. En av rektorene uttrykker det slik:
Tidligere har vi ikke fatt til en samhandling som gjer
atden kunnskapen som begge parter har (skoleansatte
og PP-radgiver), har blitt til nye felles erfaringer. Og
kunnskap. Men i den prosessen her gjores det litt mer
.. pa grunn av samhandlingen vi har. 3)

Altialtopplevde rektorene ved skole 1 0g 2 sakkyn-
dighetsprosessen som tilfredsstillende og verd inn-
satsen: «Ja, det var absolutt en god prosess. Jeg kunne
godt tenke meg at alle prosesser kunne veere sann!» (1).
«Ja. Fordi som jeg sa tidligere: Det er denne mdten jeg
@nsker a jobbe pal» (3). Rektorer ved skole 1 og 2 sin opp-
levelse kontrasteres imidlertid av rektor ved skole 3 sin
fortelling.

Rektor ved skole 3 opplevde a matte vente

og mase pa den saklyndige vurderingen

Denne rektoren opplever tilliten til PP-tjenesten som

tynnslitt, ettersom skolen har ventet lenge pa mange

sakkyndige vurderinger.
Min opplevelse er jo at det er jeg som ma holde i alle
tradene. Og det er jeg som ma ettersperre hvordan det
ligger an, hvor vi er hen i den saken. Og noen ganger
sd ... Vi har noen og tretti saker som vi venter pa
sakkyndig vurdering pa. Og i det sd opplever jeg at
jeg ... At jeg ma mase da pa ... Og det ... Det er pa en
mate ikke egentlig min rolle, for jeg har ikke noe
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arbeidsgiveransvar for (PP-radgiver). Deter jo ikke ...
Og det synes jeg blir litt vanskelig fordi at det gar litt
sent, eller det tar lang tid. Og det er ikke for meg en
struktur som jeg ville lagt hvis jeg hadde hatt ansvaret.
Og deter en utfordring. (4)

Rektoren beskriver videre at denne ventingen pa
PP-radgivers sakkyndige vurdering skaper konflikter
med ledelsen i PP-tjenesten knyttet til ansvarliggjering
av PP-rddgiver. Det kan ogsd skape konflikter med for-
eldre nar det gjelder skolens ansvar for oppfelgning av
eleven. Rektoren opplever at skolen ikke far den vei-
ledningen som ligger implisitt i den utforskende til-
stedevaerelsen (prosedyvre 24) i utredningsprosedyren
(steg 3).
Vi klarer ikke oppdraget selv da, vi trenger at vi ... Vi
kanskje trenger veiledning, lererne trenger veiled-
ning, vi trenger noen gode rad, hvordan skal vi tilrette-
legge undervisningen best mulig? (4)

Rektor ved skole 3 sin opplevelse star her i sterk kontrast
il opplevelsene rektorene ved skole 1 og 2 hadde nér det
gjaldt PP-radgivers arbeidsmate i utredningsprosedyren,
steg 3. Opplevelsen av samarbeidet med PP-radgiver i til-
radningsfasen (steg 4) er ogsa sldende:
For jeg vet ikke ndr jeg kommer pa et mate, sd ... 0g
hun skal ha en gjennomgang av sakkyndig vurdering,
sa aner ikke jeg, har hun anbefalt ikke spesialunder-
visning, hundre timer, to hundre timer, hva har hun
anbefalr? Vet ikke. (4)

Altialt ser rektor ved skole 3 ut til & ha vanskelighe-

ter med & akseptere PP-radgivers arbeidsmate. Rektoren

opplever liten grad av samarbeid, og samarbeidet opp-

leves i liten grad som tilfredsstillende. Pa spgrsmal om

tektor synes at resultatet av sakkyndighetsprosessen var

verd innsatsen, svarer hun folgende:
Ja. Jeg har ikke hatt noen spesiell innsats, sa det burde
jeg kanskje hatt, men jeg har ikke ... For jeg tenker jo at
hvis det er forventet at jeg skal ha en innsats nar vi har
tilmeldt og saken er hos PPT, hvis det er forventet at
jeg skal gjore noe da, sa gjor jeg ikke det. Den forvent-
ningen vet ikke jeg om. (4)

Larerne ved skole 1 og 2 opplevde en dialogbasert

og elevfokusert arbeidsmdte

Larerne forteller at maten PP-radgiveren jobbet pa,

var lett a akseptere, noe som knyttes til det inten-

sive samarbeidet i utredningsspiralen (prosedyre 24),

med tett oppfelgning i et kortere tidsrom. Involvering i

PP-tjenestens utredning (utredningsprosedyren, steg 3)

forte til at leererne opplevde d bli lyttet til og tatt med pa

rad. Denne arbeidsmaten opplevdes som en kontrast til

en arbeidsmate der PP-radgivers kunnskap om elevens

vansker danner utgangspunktet for kontakten mellom

PP-radgiver og laerer. En av lererne uttrykte det slik:
Sa selv om hun (PP-radgiver) hadde papirer pa at det
var sann og sann, sa kunne vi (lerere) fortelle noe som
pa en mate ikke motbeviste, men som gjorde at de
resultatene kanskje ikke stemte helt overens med det
vi opplever i klasserommet sann sett, da. Og da iste-
denfor 4 liksom nei, men sann er det, sa bygger hun jo
hele tiden videre pa det vi sier, og ... sd jeg folte at ... jeg
og vi pa skolen ble hort. (2)

En annen lerer poengterer dialogen som oppsto i
PP-radgivers utforskende tilstedeverelse pa skolen
(utredningsspiralen, prosedyre 24): «Her var det en mer
pdgdende dialog enn vanlig ... det likte jeg!» (7). Laererne
opplevde videre at dialogen mobiliserte et felles enga-
sjement for eleven, og at denne dialogbaserte og elevfo-
kuserte innfallsvinkelen til utredningsarbeidet skapte
tillit mellom PP-radgiver og lerer:
Altsa, det er jo frustrerende nar du pa en mate ... det
er jo engrunn til at man melder opp, pa en mate. Da
har man jo kommet til et punkt hvor man faler at
man ikke har mer 4 gi. Da er det avgjerende 4 fa tillit
pa at det du har gjort er bra, men at na gar vi videre
sammen. (2)

Laererne vektla videre at maten PP-radgiver ledet det
dialog- og elevfokuserte samarbeidet pa, mobiliserte
skolens egen kapasitet i utredningsarbeidet:
Det har jo gatt fra en prosess hvor pa en mate hun
(PP-radgiver) har tatt litt ledelsen til 4, pa en mate ...
atvi har feltat oi, her kan vi komme med mye,
tlat nesten pa siste mete var det vi som stod for
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mesteparten av pratingen. Uten at jeg folte vi over-
kjorte henne, men jeg folte at vi kunne bidra litt i den
sakkyndige vurderingen og pa en mate fole at nar den
kommer, sd blir det ikke noe sann store overraskelser
eller vanskelig for oss da. Men at det er noe vi fgler vi
kan overkomme. (2)

En annen lerer poengterer hvordan denne dialog- og
elevfokuserte arbeidsmdten gjgr at man ikke gar og
venter pa PP-tjenestens sakkyndige vurdering, og at
denne avsluttende skriftlige rapporten narmest blir
overfladig:
For meg sa trenger nesten ikke den sakkyndige vurde-
ringen a komme, fordi vi har hattalle disse metene, vi
har masse tiltak a preve ut. Sd den sakkyndige vurde-
ringen blir na bare et papir for hennes del da, eleven
sin del. Men for oss laerere sa blir jo ikke den like viktig
ndr vi har hatt alle disse matene. (7)

Altialtopplevde lererne ved skole 1 og 2 resultatet av
sakkvndighetsprosessen som tilfredsstillende og verd
innsatsen:
1 en sdnn prosess sa er det viktig med samarbeid, det
er viktig a lytte til hverandre og bli enige om ting ...
det har jeg jo savnet litt ... sa nar jeg opplevde det na,
sd tenkte jeg at det her, det er det jeg har ensketat PPT
skal vere. (2)

Laerer ved skole 3 opplevde arbeidsmaten som uklar
1 kontrast til leererne ved skole 1 og 2 som klart poeng-
terte sin opplevelse av samarbeidet med PP-radgiver
i sakkyndighetsprosessen, fremsto laereren ved skole
3 sin opplevelse av samarbeidet som betraktelig mer
uklar. Resultatet av sakkvndighetsprosessen beskrives
som: «OKk, helt greit, men ikke helt topp» (5). Leereren
poengterte imidlertid at PP-radgivers arbeidsmate i liten
grad pavirket hennes mate & jobbe pd i skolen:
Det har jo ikke skjedd sa veldig mye da, det har det
ikke ... om deter pa grunn av meg, eller om det er pa
grunn av (PP-radgiver), eller om det er litt ... Jeg tror det
er mange faktorer som gjor at vi ikke har fatt gjort sa
mye, da. (5)
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Samarbeidet oppleves som uklart. P4 tross avat hun
folte seg hart av PP-radgiveren, savner denne leereren
en kontinuitet og struktur i og plan for veiledning knyt-
tet til utpreving av tiltak initiert av PP-radgiveren (utred-
ningsprosedyren, steg 3): «Det skjedde ikke noe, fordi
jeg ikke helt forsto hva jeg skulle gjere, men da burde jeg
vel kanskje ha spurt (PP-radgiver)!» (5). Laereren hadde
videre forventninger om at PP-radgiver var mer til stede
i klasserommet:
Jeg foler ikke at hun (PP-radgiver) har vaert sa mye i
klasserommet ... og pa en mate observert. Vi har ikke
hatt sa veldig mange samtaler. (5)

Pd spersmdl om leereren opplevde at hun laerte noe i
sakkyndighetsperioden, svarer hun: «Nei, jeg foler ikke
jeg har laert sd mye nytt egentlig. Det gjor jeg faktisk
ikkeb» (5).

Fpringene for bruk av arbeidsmodellen opplevdes

som en begrensende faktor

Flere av intervjupersonene poengterte hvordan ram-

mene for bruk av arbeidsmodellen som PP-radgivers

«mentale arbeidsmodell - en hjelp for tanken» opplev-

des som en begrensende faktor med tanke pa samar-

beidet mellom skolen og PP-tjenesten. PP-radgiver ved

skole 3 uttrykte seg slik:
Skolen og lereren har jo ikke sett modellen som vi har
jobbet etter. Sa det jeg visualiserer ut avden modellen,
om hvordan jeg tenker a fa skissert det, det har jo ikke
de forutsetninger for ... jeg er veldig glad i modeller og
forklare litt hvor vi er hen, og hva vi har tenkt. Sa hvis
jeg kunne velge, sa ville jeg vel brukt den mer som et ...
kommunikasjonsredskap. (9)

Behovet for & bruke arbeidsmodellen mer som en sam-
arbeidsmodell for a heve felles forstaelse for hva som
forventes av henholdsvis PP-radgiver, rektor og lerer i
deres respektive roller, poengteres videre: Rektor ved
skole 2 uttrykker det slik:
Jeg tror det blir like viktig at vi i ledelsen ved skole-
virksomhetene far introdusert den modellen, tanke-
gangen rundt den, hvordan den skal fungere, for a
avklare roller og ulike forventninger i samarbeidet
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og for 4 sikre en felles forstdelse slik at vi kan fa det
til best mulig sammen. (3)

PP-radgiveren pa samme skole (2) papeker:
Vi (PP-radgivere) har en vei 4 ga for 4 vite hvordan vi
skal gjere det pa en mate som gjer det (arbeidsma-
ten) forstdelig bade for oss selv, men ogsd, ikke minst
for skolen sann at de tar det til seg ... at vi far til noe
sammen. (8)

Behovet for a bruke arbeidsmodellen mer som et kom-
munikasjonsredskap og felles samarbeidsmodell synes
sterst nar samarbeidet i utgangspunktet er krevende.
Rektor ved skole 2 poengterer dette:
Det har jo gatt fint her fordi vi allerede har ganske like
synspunkter, men det kan ogsa veere omvendt ... at
rektor og leerer ikke tar imot, ja, ikke helt ser poenget
idet her ... da blir det vanskeligere for PP-radgiveren
a komme inn med disse prosessene og tankene. Men
hvis det blir presentert og jobbet litt med i felles drof-
ting med PP-radgiveren og de som er pa skolen, sa kan
kanskje forstaelsen okes da, pa en mate. (3)

Diskusjon

Resultatene viser altsd at PP-radgivernes opplevelse av
abruke arbeidsmodellen var ganske konsistent, mens
de skoleansatte (rektorene og larerne) sin opplevelse
av PP-radgivernes arbeidsmadte varierte. Dette hoved-
funnet diskuteres videre i lys av det teoretiske rasjonale
for arbeidsmodellen, for  f4 en dypere innsikt i hvorfor
PP-radgivernes arbeidsmate opplevdes ulikt.

Forventninger, rolleutgvelse og tillit
Resultatene viser at PP-radgiverne i stor grad aksepterte
madten 4 jobbe pa. PP-radgiver ved skole 3 var imidler-
tid mindre tilfreds med resultatet av arbeidsproses-
sen enn PP-radgiverne ved skole 1 og 2. De ansatte ved
skole 3 hadde da ogsa vanskeligere for & akseptere maten
PP-radgiveren jobbet pa, og de var mindre tilfredse med
resultatet enn ansatte ved skole 1 og 2.

Ifelge Wolfs tredelte taksonomi for vurdering
av sosial validitet (Wolf, 1978, s. 6) styres aksept for
og resultat av arbeidsmaten i stor grad ut fra hvilke

forventinger som knyttes til den. Resultatene av denne
undersgkelsen viser at mens ansatte ved skole 1 0g 2
preges av en relativ klar forventning om a bli involvert
ietutforskende partnerskap, preges forventningene til
ansatte ved skole 3 avlaerers uklare forventning og av
rektors klare forventning om at PP-radgiveren skriver og
leverer den sakkyndige vurderingen. Dermed kan vi si
at ansatte ved skole 3 sine forventninger samsvarer med
tidligere forskning pa PP-tjenesten som viser at sakkyn-
dighetsprosessen vanligvis blir forstatt som en skrive-
prosess som PP-tjenesten skal utfere (Nordahl, 2018;
Tveitnes, 2018; Kolnes mfl., 2020).

Mens ansatte ved skole 1 og 2 sine forventninger om
abli involverti en felles utforskningsprosess harmone-
rer med PP-radgivers systemrettede arbeidsmate, tyder
resultatene pa at det oppstar spenning mellom PP-radgi-
ver og ansatte ved skole 3 ndr PP-raddgiveren forseker det
samme der. Tidligere forskning pa utfordringer knyt-
tet til systemretting av sakkvndighetsarbeidet (Kolnes &
Midthassel, 2021) har vist at mens PP-radgiveren er opp-
tattav a endre faktorer i elevens leringsmilja, er sko-
leansatte ofte opptatt av at PP-tjenestens sakkyndige
vurdering skal legitimere bruk av ressurser pa d ta elever
utav klassen i segregerende tiltak (Tveitnes, 2018).

En vag og tvetydig systemforstdelse i sakkyndig-
hetsarbeidet kan gjare at PP-radgiveren blir sarbar over-
for en sterkt individrettet skolekultur. Dette kan fgre til
at PP-radgiveren gir etter / gir opp samarbeidet med sko-
leansatte om a endre faktorer i l&ringsmiljget (Kolnes &
Midthassel, 2021). En slik uklar systemforstdelse (Bro-
fennbrenner, 2005; 2006) kan gjore det vanskelig 4 ope-
rasjonalisere kapasitetsbegrepet (Senge, 1990; Stoll,
1999; Harris, 2001) i samtalen med skoleansatte og i den
skriftlige sakkyndige vurderingen.

Resultatene fra studien kan ogsa tyde pa at mens
samarbeidet mellom PP-radgivere og skoleansatte ved
skole 1 og 2 var preget av tillit, var samarbeidet mellom
PP-rddgiver og skoleansatte ved skole 3 preget av mis-
tillit. Tidligere forskning har pekt pa hvordan tilli-
ten mellom PP-radgiver og skoleansatte utfordres nar
PP-rddgiveren, ved systemretting av sakkyndighetsar-
beidet, setter de skoleansatte i en krevende dobbeltrolle
som bade mottakere av hijelp fra PP-tjenesten og som
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PP-radgiverens profesjonelle samarbeidspartner (Kolnes
& Midthassel, 2021).

Manglende kanalisering og anerkjennelse av sko-
leansattes behov for personlig statte (Honneth, 2003;
2008) kan fere til mistilliti samarbeidet. Dette gjgr
det vanskelig for PP-radgiveren  innta utforskerrol-
len (Coburn & Penuel, 2016). I tillegg gjor mangelen
paanerkjennelse det vanskelig a realisere en innova-
tiv tilneerming til samarbeid med brukeren for a f4 til
en kunnskapsutvikling (Humerfelt, 2012; Vis mfl., 2011;
Darsa, 2013, Svensson mfl., 2007). Dermed kan en ga
glipp av uartikulerte forstaelser og taus kunnskap i sko-
lekulturen (Hislop mifl., 2018). Dette vil hemme utvik-
ling av felles kunnskap om elevens behov for aktiv
deltakelse i samspill med andre i leeringsmiljget (Karvi-
nen-Niinikoski, 2005; Fasting, 2015; Soukakou, 2018).

For PP-radgiverne ved skole 1 og 2 ser det ut til at
deres bruk av arbeidsmodellen har bidratt til en felles
kunnskapsutvikling ved a avklare forventninger og
roller som grunnlag for gjensidig tilliti samarbeidet.
Dette synes ikke a vaere tilfelle for PP-radgiver og skole-
ansatte ved skole 3. Ulike forventninger til sakkvndig-
hetsarbeidet og samarbeidsutfordringer ved skole 3 kan
ha hindret etablering av anerkjennende relasjoner, noe
som igjen resulterte i sviktende tilliti profesjonsfelles-
skapet (Honneth, 2003; 2008). Dette gjorde bruken av
arbeidsmodellen som «en mental modell for PP-radgive-
ren — en hjelp for tanken» utilstrekkelig ved skole 3.

Opr ing og implikasj for en forste revisjon
Etter denne forste utprovingen pa dette begrensede
utvalget konkluderes det med at alle partene ved de

to skolene som fra fgr opplevde tilliti samarbeidet,
vurderte arbeidsmodellen som en ytterligere forbe-
dring. For skolen der tilliten allerede sd ut til & mangle,
tyder resultatene imidlertid pa at PP-radgivers bruk

av arbeidsmodellen ikke var tilstrekkelig for a skape
denne tilliten. Tillit er blitt poengtert som en av hoved-
utfordringene knyttet til realisering av tverrfaglig sam-
arbeid mellom skoleansatte og profesjonelle i sd vel
PP-tjenesten (Rothi mifl., 2008; Kolnes & Midthassel,
2021) som andre eksterne hjelpetjenester (Moran &
Bodenhorn, 2015).
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En forste revidering av arbeidsmodellen bgr derfor legge
vekt pa viktigheten av d gke tilliten mellom PP-radgiver
og skoleansatte ved 4 harmonisere forventningene til
og forstaelsen av de ulike rollene i bruk av arbeidsmo-
dellen. Som en av intervjupersonene selv var inne pd,
kan dette innebzre a styrke PP-radgivernes systemfor-
staelse som ligger til grunn for arbeidsmodellen, slik at
PP-radgiverne blir tryggere i rollen og blir mindre sar-
bare for sterke, individrettede skolekulturer. Pa den
maten kan de bli bedre i stand til a gi skoleansatte per-
sonlig stotte knyttet til den tidligere omtalte dobbel-
trollen. Flere av intervjupersonene var ogsa inne pa at
de skoleansatte bgr involveres mer som direkte brukere
av arbeidsmodellen, slik at den i stgrre grad kan bli en
felles mental samarbeidsmodell.

Det er behov for studier som undersgker hvordan
en slik felles samarbeidsmodell kan bidra til gkt tillit
mellom PP-rddgiver og skoleansatte ved avklaring av
forventninger og roller i en systemrettet sakkvndighets-
prosess. I tillegg ber elevens og foreldrenes rolle som
samarbeidspart i arbeidsmodellen utforskes i videre
studier.

Studiens begrensninger og styrker

Denne studien inkluderte et begrenset utvalg av delta-
kere fra én kommune som ble intervjuet om hvordan de
opplevde utpravingen av en arbeidsmodell for system-
retting av sakkyndighetsarbeidet. Funnene knyttet til
interviuene i dette ikke-representative utvalget kan ikke
generaliseres. Etlite, men svaert informert strategisk
utvalg kan likevel gi rik informasjon om et emne (Percy
mifl., s. 79).

Intervjupersonene i denne studien, som var PP-rad-
givere, rektorer og lerere, er alle eksperter pa sine
respektive fagomrader og er derfor verdifulle represen-
tanter for sine respektive profesjonelle arbeidsgrup-
per. Nar man intervjuer eksperter, er det avgjerende a ha
kunnskap om det respektive fagomradet, mestre fagter-
minologien og kjenne de sosiale situasjonene og bak-
grunnen til intervjuobjektene. Slik kunnskap kan bidra
til respekt og symmetri mellom intervjuer og informan-
ter i intervjusituasjonen (Brinkmann & Kvale, 2015).
Intervjueren hadde en lignende erfaringsbakgrunn som
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informantene, noe som muliggjorde en felles konstruk-
sjon av mening ved a forhandle fram felles forstaelser.

I denne forskerrollen kan imidlertid dataenes validi-
tet reduseres hvis intervjuerens forforstaelse i stor grad
pavirker intervjupersonenes meninger. Det ble derfor
giennomfert to pilotintervijuer hvor det ble bedt om
tilbakemelding pa intervjupersonenes opplevelse av
respekt og symmetri under intervjuet.

Finansiering
Forskningsarbeidet er stottet av Norges forskningsrad
(tilskuddsnummer 271721/C0) og Porsgrunn kommune.
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Vedlegg 1: Oversikt over forskning p& PP-tjenesten
fra 2012 til mai maned 2023

Forfatter Ir Tittel
1 Samuelsen, & Bargal [208) | Individet i et systemperspektiy, sokiyndighetsarbeid i PET.
2 andrasen, & & ponsrod, M- | [2021) | assessment of Dyslexiz — why, when, and with what?
E.
3 Cameron, . L B Tweit, A0, [2020) | PPTs bidrag i ansvarsgrupper omkring barn med nedsatt funksjonsawne i barnshagen.
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Vedlegg 2: Q-faktorladningstabell for de to

meningsmgnstrene
Staff code Factor 1 Factor 2
1 EPSL 05813X 03059
1 EPSL O6M3X 02873
3 EPSL 03329 057BOX
4 EPSL  0771IX -0.0435
5 EpsL.  O.T07IX 00872
6 EPSL 04331 05779X
7 EPSL  0591TX 02356
§ EPSL 02701 05326X
op 02158  0.6003X
0T 03883 03857
11 EpsA  05641X 03742
e 04155 02044
13T 0138 050X
4P 0404 03322
15T 00959 0433X
16T 02125 051X
1I7e 040093 03307
12EPSA 05190 01174
I0EPSL  0B347X -0.1420
ne 0.§855X -0.079%
2T 05618X 02313
EPSA 00037 0.556X
13EPSA 031B1 Q440X
MEPSA  0617TIX 023835
5T 03057  05498X
6P 00778 053X
ITEPSA 04000 03483
J3EPSL 04134 (=083
wT 01719 0.9521X
e 00340 0874XX
31 EPsA 00554 04811X
31EPSA 03923 04482
IZEPSA 04404 05010
Hp 0.5783X 040752
35T 054483 0.1431
6P -0.0809  0.4819%
ITT 0415 04352
JREPRA 0780 -0.0482
®T 0.54001X 02700
e 01813 03607X

EPSL: Educatiomal Prychological Sarvice Leadar

B Principal

EPEA:  Educatiomal Paychological Senvice Advisar

T: Taachar
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Vedlegg 3: Q-faktorskaretabell, 60 utsagn

VIEWPOINT VIEWPOINT

NO STATEMENTS ! 2

1 The EPS provides specific exercises the teacher can practice in the classroom (B/E) 1** -4

2 The EPS advisor reassures the teacher when he or she feels overwhelmed by e.g. new information or when practicing new o* -1
working methods (B/E)

3 | experience that the EPS’s assistance to the school in the expert assessment process is useful (G) 3 4

4 At an early stage, the EPS advisor speaks with guardians about how they experience the student in the school situation 6** 2
(A/D)

5 Based on the experiences that are made, the EPS advisor speaks with guardians about possible needs for support at home 2%* 1
via Child Welfare Services, based on the special challenges that arise when caring for children with special needs (C/D)

6 The EPS advisors” evaluation is always considered in connection with any previous evaluations from the Children and 3x* 5
Adolescents' Psychiatric Polyclinic Services (BUP), Habilitation Services, the Support System for Special Needs Education
(Statped) and the like (A/F)

7 I believe that expert assessment work prevents the EPS from contributing in competency and organizational development in -3F* 0
the school (G)

8 The EPS advisor speaks with the teacher about how results from the EPS’s mapping of learning abilities can be used to ensure 4 4
realistic educational objectives for the student (C/E)

9 The EPS advisor assists the teacher in considering the results of the work with (plan for) the student to better cope with the 2%* -1
school working day (C/E)

10 The EPS advisor provides the student with practice exercises that are adapted to what the student can manage (B/D) -1** -6

11 At an early stage, the EPS advisor speaks with the principal about which teachers should be involved in the adaptation -5** -3
efforts (A/F)

12 The EPS advisor speaks with the principal about how the individual teachers’ experiences from adaptation efforts in the -3r* 0

expert assessment process can be used systematically to raise more teachers’ competence regarding adapted education for
more students in the long term (C/F)
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13 The EPS advisor speaks with the principal about how the implementation of the EPS advisor’s direct guidance to the -4 -4
student can be organized (B/F)

14 The EPS advisor assists the principal with considering the results of the work with (plan for) the student to better cope with -4x* -2
the school working day (C/F)

15 The EPS advisor observes, gives support and feedback to the teacher in combination with providing specific practice 3** -3
exercises (B/E)

16 The EPS advisor guides the principal in a supportive, encouraging, respectful and equal manner (B/F) 1** 4

17 At the outset, the EPS advisors always speaks with the student to find out how he or she is coping with the school working 4** -2
day (A/D)

18 The EPS advisor guides the student/guardians in a supportive, encouraging, respectful and equal manner (B/D) 5x* 3

19 The EPS advisor speaks with the principal about how implementation of the EPS advisor's guidance to the teacher can be -1 -2
organized (B/F)

20 It is common that the EPS advisor observes, provides support and direct feedback to the student, in combination with Bk -5
providing specific practice exercises (B/D)

21 The EPS advisor guides the student in cooperation with guardians, teacher and possibly external support services, if these -3** -5
are involved and this is necessary (B/D)

22 The EPS advisor meets with the student/guardians and possibly external support services together with the teacher to clarify 0* 1
what tested individual/personal support measures should be continued in a plan for the student's continued educational
facilities (C/D)

23 The EPS advisor speaks with the principal about what is needed in order for staff to loyally implement the adaptation -4F* -1
efforts with the principal (B/F)

24 | believe that the EPS advisor, as an expert, provides an important “organization consultant role” in the school (G) 2* 1

25 The EPS advisor speaks with the principal about how referral to Statped regarding system-based services or referral to one -5** 0
of the country's national centers for development of education quality can contribute to enhancing the school's capacity for
managing students with special needs in the long term (C/F)

26 | believe that special education means to work specifically with learning difficulties (G) -4x*

27 The EPS advisor speaks with the principal about what support the student requires in the implementation of the adaptation -2**
efforts (B/F)

28 The EPS advisor guides the class teacher in cooperation with the principal and possibly external support services if these 1 1

are involved and this is necessary (B/E)
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29 At an early stage, the EPS advisor meets with the student/guardians together with the teacher to discuss what plan the 0** -3
student/guardians have in order for the student to better cope with the school working day (A/D)

30 At an early stage, EPS advisor inquires with the teacher about how guardians who are experienced as difficult can be 0* -2
understood and managed (A/E)

31 The EPS advisor speaks with the student/guardians about how results from mapping of learning abilities can be used to 2% 1
concretize what learning objectives the student should have (C/D)

32 The EPS advisor meets with the teacher/guardians and possibly external support services together with the principal to -2** 2
clarify which tested special needs measures should be continued as part of the student's educational facilities (C/D)

33 The EPS advisor speaks with the teacher about how experiences from the expert assessment process can be used in the 4** 0
specific organization of the educational facilities (C/E)

34 At the outset, the EPS advisor actively uses existing knowledge (from the school, the EPS and possibly external support 3** 2
services) to discuss how the student can be managed in the school situation so that he or she experiences coping (A/E)

35 The EPS advisor speaks with the teacher and any involved external support services about how the tested special needs 0 0
measures appear to have influenced the student's experience of coping with the school working day (C/E)

36 At the outset, the EPS advisor speaks with the principal about how the principal can support the class teacher's plan for the -6** 0
student to better cope with the school working day (A/F)

37 The EPS advisor speaks with the principal about how the tested special needs measures in the student's learning environment -1** 4
can be continued as part of the student's educational facilities (C/F)

38 The EPS advisor speaks with the principal about how tested individual/personal support measures for the student can be -3** 3
continued as part of the student's educational facilities (C/F)

39 The EPS advisor reassures the student when he or she feels overwhelmed by e.g. new information or when practicing new -1x* -4
working methods (B/D)

40 At an early stage, EPS advisor meets with the teacher, student ( guardians) together with the principal, to discuss what plan -3F* -1
the teacher has in order for the student to experience coping better with the school working day (A/E)

41 At an early stage, the EPS advisor clarifies the conditions for implementing guidance and training program (time, room, -6** 0

various group compositions, rearrangement of teaching resources etc.) (A/F)
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42 Based on the experiences that are made, the EPS advisor speaks with the student/guardians about the need for referral to 0 -2
external support services such as BUP,
Habilitation Services, Statped and the like (A/F)

43 I believe that special needs education means to work with the basic and general strategies in education and teaching (G) 1** 3

44 | believe that the EPS advisor, as an expert, provides an important “knowledge-developer role” in the school (G) 3 2

45 The EPS advisor assists the principals with using the experiences from the adaptation efforts in the expert process, to -2** 1
assess the student's benefit from the ordinary educational facilities (C/F)

46 The EPS advisor assists the student/guardians in considering the results of the attempt to (plan to) better cope with the 1** -3
school working day (C/D)

47 The EPS advisor speaks with the teacher about how experiences from the expert assessment process can be used to 5x* 2
understand the student's special needs and factors in the student's learning environment that affect the education (C/E)

48 The EPS advisor speaks with the principal about what support the teacher requires in the implementation of the adaptation -2** 2
efforts (B/F)

49 The EPS advisor speaks with the student/guardians and any external support services involved about how tested 1** -2
individual/personal support measures have influenced the students experience of coping in the education situation (C/D)

50 At the outset, the EPS advisor always inquires with the principal about what attempts at changes in the students learning -2%* 5
environment (system factors) have been made before referral to the EPS (A/F)

51 The EPS advisor guides the teacher in a supportive, encouraging, respectful and equal manner (B/E) 5 3

52 Already at an early stage, the EPS advisor examines whether external support services have been involved, what 2%* 5
assessments they have made and whether they should/can be involved in the expert assessment process (A/F)

53 At an early stage, the student/guardians receive assistance from the EPS advisor to make a realistic plan for what the -1** -5
student/guardians can do in order for the student to better cope with the school working day (A/D)

54 At the outset, EPS advisor assists the teacher in assessing what benefits the student has from the ordinary education (A/E) 4x* -1

55 At an early stage, the teacher receives assistance from EPS advisor to make a realistic plan for what can be done in order 2% -3
for the student to experience coping better with the school working day (A/E)

56 The EPS advisor provides specific exercises the student can practice together with other students to better cope with the -2** -6

school situation (B/D)
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57 At an early stage, the EPS advisor speaks with the principal about how the principal can support the students/guardians’ -5** -2
plan for what they themselves can do in order for the student to better cope with the school working day (A/F)

58 At the outset, the EPS advisor always inquires with the principal about what individual support needs (for the student) that 0** 6
have been tested before reporting to the EPS
(A/F)

59 The EPS advisor provides the teacher with practice exercises that are adapted to what he or she can manage (B/E) 0** -4

60 At an early stage, the EPS advisor always speaks with the teacher to find out what he or she is concerned about (A/E) 6** 6

(Note: Asterisk * represents distinguishing statements at significance level P < .05. Asterisk ** represents distinguished statements at significance level P < .01.)
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Vedlegg 4: Instruksjonsmal, delstudie 1

D

Universitetet
i Stavanger

Du har rollen som lzerer, PP-radgiver, skoleleder eller PP-leder.

Hvilke erfaringer har du med maten PP-tjenesten jobber pa i
sakkyndighetsprosessen?

Instruksjon:

Denne instruksjonen vil lede deg gjennom undersgkelsen, steg for steg.
Les gjennom hvert steg f@r du starter.
1. Les de 60 utsagnene ngye.
2. Sorter utsagnene i de tre boksene nederst pa rutenettet:
- En haug for utsagn som er minst lik din erfaring / mening
- En haug som er mest lik din erfaring / mening

- En haug som du forholder deg ngytral til / ikke relevant
eller aktuelt for deg

3. Plasser kortene pa rutenettet (med tekstsiden opp) pa
felgende mate:
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- Velg to kort som er mest lik din erfaring og plasser dem
under tallet “6”.

- Velg to kort som er mest ulik din erfaring og plasser dem
under tallet “-6”.

- Velg sa de neste tre kortene som er mest lik din erfaring og
plasser dem under tallet “5”.

- Fortsett a jobbe fra annenhver side til det er tomt for
kort.

4. Nar alle kortene er plassert pa rutenettet, vennligst sjekk
plasseringene en gang til og bytt gjerne plasseringer dersom du
gnsker det.

5. Lakortene ligge.
6. Skriv inn numrene pa kortene inn i skaringskjema.

7. Forklar na hvorfor du har plassert de to utsagnene under tallet
Il6".

(mest lik din erfaring).
Kort nummer: .........

Svar:
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Kort nummer: .........

Svar:
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8. Forklar na hvorfor du har plassert de to utsagnene under tallet
ll-6"'

(mest ulik din erfaring).
Kort nummer: .........

Svar:
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Kort nummer: .........

Svar:
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9. Noen szrlige kommentarer til sorteringen?
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Vedlegg 5: Informasjon/invitasjon til deltakelse i
studie, ansatte i PP-tjenester

Hei og takk sa mye for god respons pa doktorgradsprosjektet ved
etterutdanningsdagene i Langesund sist uke.

Haper at du som PP-leder na kan tenke deg a bidra til innsamling av data i studiens
forste del ved selv a delta og ved a rekruttere en av dine PP-radgivere for deltakelse.

Sammendrag av prosjektet er tilgjengelig her:

https://laringsmiljosenteret.uis.no/forskning-og-

prosjekter/doktorgradsprosjekter/doktorgrader-skole/systemarbeid-i-pp-
tienestenarticle121513-21278.html

Data samles inn ved en Q-studie. For informasjon om dette, se fglgende lenke:

https://www.youtube.com/watch?v=0AejeH6jw2c

Undersgkelsen gjennomfgres pa fglgende mate:
PP-leder:

Det bes om at det settes av 1,5 time ved en PP-ledersamling pa nyaret til felles
instruksjon og gjennomfgring i ledergruppen. Her vil du bli bedt om & sortere en
mengde utsagn etter hvordan du opplever at PP-radgivere jobber med
sakkyndighetsarbeidet.

PP-radgiver, skoleleder og lerer:

Ut fra den kontaktinformasjonen jeg far om PP-radgiver fra deg som PP-leder,
kontakter jeg PP-radgiver direkte fgr jul 2017 for a fa informasjon om hvilke skoler PP-
radgiveren jobber med. Jeg vil sa rekruttere en rektor som videre rekrutterer en laerer
som har erfaring fra samarbeid med PP-tjenesten i sakkyndighetsarbeidet. Det avtales
sd et skolemgte pa nydret

2018, der det settes av ca. 1,5 time til felles instruksjon og gjennomfgring av selve
datainnsamlingen, der PP-radgiver, skoleleder og laerer bli bedt om a sortere en
mengde utsagn etter hvordan de opplever at PP-radgiveren jobber i
sakkyndighetsarbeidet.

De eneste kriteriene for utvalg av PP-radgiver er at hun/han gnsker & delta og at
vedkommende arbeider med barn i grunnskolen.
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Bekreftelse pa egen deltakelse i studien og rekruttering av PP-radgiver:

Dette gj@r du ved a:

1) Svare pa denne e-posten

2) Bekrefte at du som PP-leder gnsker a delta

3) Gi kontaktinformasjon (navn, e-post og telefonnummer) pa en av dine PP-
radgivere som gnsker a delta

Haper pa positivt og snarlig svar.

M.v.h
Joachim Kolnes

Stipendiat /  Pedagogisk
psykologisk radgiver
Porsgrunn  kommune e-post:
joachim.kolnes@porsgrunn.k
ommune.no

Besgksadresse: Kjglnes Ring
30, 3918 Porsgrunn

TIf. 41500 172
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Vedlegg 6: Informasjon/invitasjon til deltakelse i
studie, skoleansatte

Hei, mitt navn er Joachim Kolnes. Jeg er doktorgradsstipendiat ved Universitetet i
Stavanger (Laeringsmiljgsenteret) og ansatt som PP-radgiver i Porsgrunn Kommune.

Vil du bidra til 3 endre maten PP-tjenesten jobber pa?

Barneombudets rapport “Uten mal og mening?” konkluderer med at
spesialundervisning ikke sikrer elevenes rett til forsvarlig og likeverdig oppleering.
Verken elevens — eller spesialundervisningens potensiale blir utnyttet fullt ut.
Spesialundervisningen er altsa ikke god nok. PP-tjenesten, skolens radgivende og
sakkyndig instans, ma ta sin del av ansvaret for dette. | rapporten kritiseres

PPtjenesten for:

e Alkke vektlegge elevens syn i de sakkyndige vurderingene

e A vektlegge diagnoser og testing fremfor konkrete vurderinger av forholdene i

elevens laeringsmiljg (systemet)

e A vere lite konkrete om bade innhold, organisering, omfang og mal for
spesialundervisningen

Hele rapporten fra Barneombudet kan du lese her: http://barneombudet.no/wp-

content/uploads/2017/03/Bo_rapport_enkeltsider.pdf

Din lokale PP-tjeneste deltar i doktorgradstudien og har foreslatt deg og din skole

som mulig deltaker.

Studien handler om a utvikle og prgve ut en ny mate a gjennomfgre PP-tjenestens
sakkyndighetsarbeid pa, der elevens behov legges til grunn for utvikling av elevens

leeringsmiljg i skoleorganisasjonen.
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Sammendrag av studien er tilgjengelig her:

https://laringsmiljosenteret.uis.no/forskning-og-

prosjekter/doktorgradsprosjekter/doktorgraderskole/systemarbeid-i-pp-tjenesten-

article121513-21278.html

Jeg haper na at du som skoleleder kan tenke deg a bidra til innsamling av data i

studien ved selv 3 delta og ved a rekruttere en av dine lzerere for deltakelse.

Data samles inn ved en Q-studie. For informasjon om dette, se fglgende lenke:

https://www.youtube.com/watch?v=0AejeH6jw2c

Undersgkelsen gjennomfgres pa fglgende mate:

PP-ledere ved alle PP-kontor i Telemark fylke deltar og har rekruttert en av sine PP-
radgivere.

Etter tips fra PP-tjenesten, rekrutteres na du som skoleleder/rektor som videre blir

forespurt om a rekruttere en av dine lzerere .

Jeg avtaler et skolemgte pa nyaret 2018, der det settes av ca. 1,5 time til felles

instruksjon og gjennomfgring av selve datainnsamlingen.

PP-radgiver, du som skoleleder og lzerer blir sa bedt om & sortere utsagn individuelt
etter hvordan dere (i deres ulike roller) opplever at PP-tjenesten jobber i

sakkyndighetsarbeidet.

Du bekrefter din skoles deltakelse i studien ved a:

1) Svare pa denne e-posten, eventuelt ringe/sende tekstmelding
2) Bekrefte at du som skoleleder gnsker a delta
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3) Formidle kontaktinformasjon (navn, e-post og telefonnummer) til en av dine
lerere

Det eneste kriteriet for utvalg av leerer er at vedkommende har erfaring fra samarbeid
med PP-tjenesten innen rammene av sakkyndighetsarbeidet, d.v.s har hatt kontakt
med PP-tjenesten i perioden fra foresatte/skole tilmelder eleven til PP-tjenestens

sakkyndige vurdering foreligger.
Jeg haper pa positivt og snarlig svar.

Ta endelig kontakt pd telefon (415 00 172) eller via denne e-postadressen for
spgrsmal.

Folger opp denne forespgrselen direkte pr. telefon neste uke.

M.v.h
Joachim Kolnes

Ph.d.- Stipendiat UiS / Pedagogisk-
Psykologisk ~ Radgiver  Porsgrunn
kommune e-post:
joachim.kolnes@porsgrunn.kommune
.no Besgksadresse: Skomveerhuset 4.
etg.

Storgata 147

TIf. 41500 172
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Vedlegg 7: Samtykkebrev, delstudie 1 og 2

Kjeere deltaker i doktorgradstudien:
Systemarbeid i PP-tjenesten. En eksplorerende undersgkelse av nye arbeidsmater.
Takk for din deltakelse.

Studien handler om a utvikle og prgve ut en ny mate a gjennomfgre PP-
tjenestens sakkyndighetsarbeid pa, der elevens behov legges til grunn for
utvikling av elevens lzeringsmiljg og skoleorganisasjonen. Sammendrag av

prosjektet er tilgjengelig her:

https://laringsmiljosenteret.uis.no/forskning-

ogprosjekter/doktorgradsprosjekter/doktorgrader-skole/systemarbeid-i-pp-
tienestenarticle121513-21278.html

Samtykke:

Deltakelse i studien krever en formell samtykkeerklaering (vedlagt) fra deg pa at du

har mottatt informasjonen i denne e-posten, pa at du er villig til & delta i studien og
pa at du kan kontaktes ved eventuell oppf@lgning av resultater.

Du samtykker ved & underskrive og returnere vedlagte samtykkeerklzaering pa denne

epostadressen (helst) eller pr. post til meg pa adresse:

Nasjonalt senter for laeringsmiljg og atferdsforskning v/ Joachim Kolnes
Kjglnes Ring 30 3918 Porsgrunn

Kontakt:

Kontakt meg gjerne for spgrsmal, innspill eller kommentarer.

M.v.h
Joachim Kolnes

Ph.d.- Stipendiat UiS/Pedagogisk-
Psykologisk Radgiver Porsgrunn
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kommune e-post:
joachim.kolnes@porsgrunn.kommu
ne.no Besgksadresse:
Skomverhuset 4. etg.

Storgata 147

TIf. 41500 172
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Vedlegg 8: Samtykkeerkleering, delstudie 1 og 2

b

Universitetet

Samtykke til deltakelse i Q-studie | Stavanger

Data samles inn ved en Q-studie. For informasjon om dette, se fglgende lenke:

https://www.youtube.com/watch?v=0AejeH6jw2c

Gjennomfgring:

PP-ledere, skoleledere, PP-radgivere og laerere i Telemark fylke er rekruttert for
deltakelse i studien.

For skoleledere, laerere og PP-radgivere organiseres det et felles skolemgte i
februar/mars maned der undersgkelsen gjennomfgres.

For PP-ledere gjennomfgres undersgkelsen i et oppsatt PP-ledermgte i mars maned.

Det settes av ca. 1,5 time til felles instruksjon og gjennomfg@ring av datainnsamlingen.
Etter en kort instruksjon, vil du bli bedt om a sortere 40-60 utsagn i et diagram (Q-
sortering) etter hvordan du (i din rolle) opplever at PP-tjenesten jobber i
sakkyndighetsarbeidet. Det finnes ingen gale svar, det er din mening om temaet jeg er
interessert i.

Personopplysninger, anonymitet, frivillighet og konfidensialitet:

For studien vil du bli bedt om a fylle ut et lite skiema med bakgrunnsinformasjon, som
navn, alder, bosted, kjgnn, utdannelse og arbeidserfaring. Bakgrunnsinformasjonen vil
oppbevares inneldst og separat fra det andre forskningsmaterialet, da ingen skal
kunne identifiseres.

Navn eller andre personopplysninger vil ikke bli oppbevart sammen med data.
Personopplysninger vil oppbevares pa et separat nedlast kodeark dersom jeg trenger
a kontakte deg igjen. Opplysningene vil bli slettet etter at prosjektet er avsluttet.
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Informasjonen du gir vil altsa ikke pd noen mate kunne spores tilbake til deg som
person. Personer og data er helt anonyme og ingen navn vil bli rapportert i
forskningen. Dersom du gnsker a trekke deg fra studien, har du til en hver tid full
mulighet til dette uten at du trenger & oppgi grunnen. Det er viktig & understreke at
forskere er underlagt taushetsplikt og at data behandles konfidensielt.

Prosjektet spkes godkjent av norsk senter for forskningsdata (NSD).
Samtykke:

Jeg har mottatt informasjonen ovenfor, er villig til a delta i studien og kan kontaktes
for samtale ved en eventuell oppfglgning av resultater.

Navn (bruk blokkbokstaver): L. i ..

Underskrift: i i it e e
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Vedlegg 9: Intervjuguide, delstudie 2

Innledning:

Profesjonell samtale mellom kolleger
Tillatelse til & ta opp samtalen og til a lagre data i trad med godkjenning NSD

Du har tidligere sortert utsagn ut fra hvordan du opplever at PP-tjenesten jobber pa i
sakkyndighetsprosessen:

«Fra sak blir tilmeldt til sakkyndig vurdering foreligger.»

Resultatene indikerer utfordringer knyttet til profesjonell samhandling med elev,
foreldre, lzerer, rektor og andre eksterne hjelpeinstanser.

Disse samhandlingsutfordringene er tema for dette intervjuet.

Spgrsmal, utfordringer:

Hvis du tenker pa den siste sakkyndige vurderingen du gjorde. Var det en typisk sak?
Hvis nei, tenk pa de sakene du hadde i var:

1) | hvilken grad jobbet du med eleven? (0-10)
a) Kan du forklare i korte trekk hva du da gjorde?
b) 1 hvilken grad prgvde du 3 fa tak i hvordan eleven opplevde
skolehverdagen? (0-10)
c) Hvilke utfordringer opplevde/opplever du knyttet til dette?
(detaljert; beskrive/begrunne/opplevelse)

2) I hvilken grad jobbet du med foresatte? (0-10)
a) Kan du forklare i korte trekk hva du da gjorde?
b) I hvilken grad jobbet du med foresatte for fa tak i elevens behov? (0-
10)
c) Hvilke utfordringer opplevde/opplever du knyttet til dette?
(detaljert; beskrive/begrunne/opplevelse)

3) I hvilken grad jobbet du med lzerer? (0-10)
a) Kan du forklare i korte trekk hva du da gjorde?
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b) 1 hvilken grad jobbet du med laerer for a utvikle klasseromspraksisen
med utgangspunkt i elevens behov? (0-10)

c) Huvilke utfordringer opplevde/opplever du knyttet til dette?
(detaljert; beskrive/begrunne/opplevelse)

4) | hvilken grad jobbet du med rektor? (0-10)
a) Kan du forklare i korte trekk hva du da gjorde?
b) 1 hvilken grad jobbet du med rektor for a utvikle skolens kapasitet for
handtering av eleven og elever med liknende behov? (0-10)
c) Huvilke utfordringer opplevde/opplever du knyttet til dette?
(detaljert; beskrive/begrunne/opplevelse)

5) I hvilken grad jobbet du med andre eksterne hjelpeinstanser? (0-10)
a) Kan du forklare i korte trekk hva du da gjorde?
b) I hvilken grad jobbet du med andre eksterne hjelpeinstanser for 3
utvikle felles kunnskap om elevens behov? (0-10)
c) Huvilke utfordringer opplevde/opplever du knyttet til dette?
(detaljert; beskrive/begrunne/opplevelse)

Tilleggsspgrsmal, stgttebehov:

6) Vi har na snakket om utfordringer knyttet til samhandling, noe som ogsa kan
utlgse noen behov for profesjonell stgtte. Hva tenker du at du selv eller PP-
radgivere generelt kan trenge av stgtte i arbeidet med a:

a) Fa tak i elevens opplevelse av skolesituasjonen?
b) Bruke kunnskapen om dette til 3 utvikle klasseromspraksisen med laerer?
c) Sikre kapasitet for dette i samarbeid med rektor?
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Vedlegg 10: Forespgarsel og informasjon, delstudie
3, leerere og rektorer

Hei som du allerede vet, holder jeg, Joachim Kolnes, pa med et doktorgradsarbeid om
PP-tjenesten.

En forskningsartikkel er forelgpig publisert. Lenke til omtale av artikkelen samt lenke
til selve forskningsartikkelen finner du her: https://forskning.no/barn-og-ungdom-

partnerpedagogikk/pp-tjenesten-ma-endre-maten-a-arbeide-pa-sier-
forsker/1728142. Lenke til sammendrag av doktorgradsprosjektet finner du her:
https://laringsmiljosenteret.uis.no/forskningogprosjekter/doktorgradsprosjekter/do
ktorgrader-skole/systemarbeid-i-pptjenestenarticle121513-21278.html. Parallelt

med en 2. forskningsartikkel som fglger opp funn fra den 1., har jeg i samarbeid med
Porsgrunn kommune laget en arbeidsmodell som skal prgves ut pa din skole i Igpet av
hgsten 2020.

Spor derfor na om du kan tenke deg a snakke med meg i etterkant av utprgvingen,
desember 2020, om dine erfaringer knyttet til PP-radgivers bruk av
arbeidsmodellen?

Data fra samtalen vil brukes i doktorgradsarbeidets 3. og siste forskningsartikkel med
arbeidstittel: Utvikling og utprgving av intervensjonsmodell (arbeidsmodell) for
systemfokusert sakkyndighetsarbeid i PP-tjenesten. Samtalen vil veere to-delt: fgrst en
times intervju med meg og deretter en times samtale med meg og 8 andre PP-
radgivere, leerere og rektorer (gruppeintervju). Alle intervjuene vil forega i Delta-
bygget, Porsgrunn. Informasjon om behandling av personopplysninger og dine
rettigheter ligger vedlagt denne e-posten.

Du samtykker du ved 3 besvare denne e-posten: «Jeg samtykker til deltakelse.»

Skriftlig samtykkeskjema (vedlagt) fylles ut og underskrives av deg nar vi treffes for i
det 1. intervjuet.

Haper pa en positiv og snarlig tilbakemelding!

M.v.h
Joachim Kolnes
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Vedlegg 1:
Dine rettigheter og lagring av personopplysninger:

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. 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. Navnet og opplysninger om deg dine vil jeg erstatte med
en kode som lagres pa egen navneliste adskilt fra gvrige data som lagres innelast.
Opplysningene anonymiseres ved avslutning av doktorgradsprosjektet 01.01.22. Sa
lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til 8 f& innsyn i hvilke
personopplysninger som er registrert om deg, og & fa utlevert en kopi av
opplysningene, a fa rettet personopplysninger om deg, a fa slettet personopplysninger
om deg, og & sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine
personopplysninger. Hvis du har spgrsmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet,
kan du ta kontakt med: NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pa epost

(personverntjenester@nsd.no) eller pa telefon: 55 58 21 17. Hvis du har spgrsmal til

studien, eller gnsker a benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med Universitetet i
Stavanger (UiS) v/ prosjektansvarlig Joachim Kolnes pa tIf. 415 00 172.
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Vedlegg 2:
Samtykkeerklzering
Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet “Utvikling og utprgving av

intervensjonsmodell (arbeidsmodell) for systemfokusert sakkyndighetsarbeid i PP-
tjenesten”, og har fatt anledning til 3 stille spgrsmal. Jeg samtykker til:

[ Adeltaietén til én intervju
] Adeltai et pafglgende gruppeintervjuet

[J At mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet 01.01.22

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 11: Forespgarsel og informasjon, delstudie
3, PP-radgivere

Hei som dere vet, holder jeg, Joachim Kolnes, pa med et doktorgradsarbeid om PP-
tjenesten.

En forskningsartikkel er forelgpig publisert. Lenke til omtale av artikkelen samt lenke
til selve forskningsartikkelen finner du her: https://forskning.no/barn-og-ungdom-

partnerpedagogikk/pp-tjenesten-ma-endre-maten-a-arbeide-pa-sier-
forsker/1728142. Lenke til ssa mmendrag av doktorgradsprosjektet finner du her:
https://laringsmiljosenteret.uis.no/forskningogprosjekter/doktorgradsprosjekter/do

ktorgrader-skole/systemarbeid-i-pptjenestenarticle121513-21278.html. Parallelt

med en 2. forskningsartikkel som fglger opp funn fra den 1., har jeg i samarbeid med
Porsgrunn kommune laget en arbeidsmodell som du skal veere med a prgve ut i lgpet
av hgsten 2020.

Spor derfor na om du kan tenke deg 3 snakke med meg i etterkant av utprgvingen,
desember 2020, om dine erfaringer knyttet til bruk av arbeidsmodellen?

Data fra samtalen vil brukes i doktorgradsarbeidets 3. og siste forskningsartikkel med
arbeidstittel: Utvikling og utprgving av intervensjonsmodell (arbeidsmodell) for
systemfokusert sakkyndighetsarbeid i PP-tjenesten. Samtalen vil veere to-delt: fgrst en
times intervju med meg og deretter en times samtale med meg og 8 andre PP-
radgivere, leerere og rektorer (gruppeintervju). Alle intervjuene vil forega i Delta-
bygget, Porsgrunn. Informasjon om behandling av personopplysninger og dine
rettigheter ligger vedlagt denne e-posten.

Du samtykker du ved a besvare denne e-posten: «Jeg samtykker til deltakelse».

Skriftlig samtykkeskjema (vedlagt) fylles ut og underskrives av deg nar vi treffes for i
det 1. intervjuet.

Haper pa en positiv og snarlig tilbakemelding!

M.v.h

Joachim Kolnes

182


https://forskning.no/barn-og-ungdom-partner-pedagogikk/pp-tjenesten-ma-endre-maten-a-arbeide-pa-sier-forsker/1728142
https://forskning.no/barn-og-ungdom-partner-pedagogikk/pp-tjenesten-ma-endre-maten-a-arbeide-pa-sier-forsker/1728142
https://forskning.no/barn-og-ungdom-partner-pedagogikk/pp-tjenesten-ma-endre-maten-a-arbeide-pa-sier-forsker/1728142
https://forskning.no/barn-og-ungdom-partner-pedagogikk/pp-tjenesten-ma-endre-maten-a-arbeide-pa-sier-forsker/1728142
https://forskning.no/barn-og-ungdom-partner-pedagogikk/pp-tjenesten-ma-endre-maten-a-arbeide-pa-sier-forsker/1728142
https://forskning.no/barn-og-ungdom-partner-pedagogikk/pp-tjenesten-ma-endre-maten-a-arbeide-pa-sier-forsker/1728142
https://forskning.no/barn-og-ungdom-partner-pedagogikk/pp-tjenesten-ma-endre-maten-a-arbeide-pa-sier-forsker/1728142
https://forskning.no/barn-og-ungdom-partner-pedagogikk/pp-tjenesten-ma-endre-maten-a-arbeide-pa-sier-forsker/1728142
https://forskning.no/barn-og-ungdom-partner-pedagogikk/pp-tjenesten-ma-endre-maten-a-arbeide-pa-sier-forsker/1728142
https://forskning.no/barn-og-ungdom-partner-pedagogikk/pp-tjenesten-ma-endre-maten-a-arbeide-pa-sier-forsker/1728142
https://forskning.no/barn-og-ungdom-partner-pedagogikk/pp-tjenesten-ma-endre-maten-a-arbeide-pa-sier-forsker/1728142
https://forskning.no/barn-og-ungdom-partner-pedagogikk/pp-tjenesten-ma-endre-maten-a-arbeide-pa-sier-forsker/1728142
https://forskning.no/barn-og-ungdom-partner-pedagogikk/pp-tjenesten-ma-endre-maten-a-arbeide-pa-sier-forsker/1728142
https://forskning.no/barn-og-ungdom-partner-pedagogikk/pp-tjenesten-ma-endre-maten-a-arbeide-pa-sier-forsker/1728142
https://forskning.no/barn-og-ungdom-partner-pedagogikk/pp-tjenesten-ma-endre-maten-a-arbeide-pa-sier-forsker/1728142
https://forskning.no/barn-og-ungdom-partner-pedagogikk/pp-tjenesten-ma-endre-maten-a-arbeide-pa-sier-forsker/1728142
https://forskning.no/barn-og-ungdom-partner-pedagogikk/pp-tjenesten-ma-endre-maten-a-arbeide-pa-sier-forsker/1728142
https://forskning.no/barn-og-ungdom-partner-pedagogikk/pp-tjenesten-ma-endre-maten-a-arbeide-pa-sier-forsker/1728142
https://forskning.no/barn-og-ungdom-partner-pedagogikk/pp-tjenesten-ma-endre-maten-a-arbeide-pa-sier-forsker/1728142
https://forskning.no/barn-og-ungdom-partner-pedagogikk/pp-tjenesten-ma-endre-maten-a-arbeide-pa-sier-forsker/1728142
https://forskning.no/barn-og-ungdom-partner-pedagogikk/pp-tjenesten-ma-endre-maten-a-arbeide-pa-sier-forsker/1728142
https://forskning.no/barn-og-ungdom-partner-pedagogikk/pp-tjenesten-ma-endre-maten-a-arbeide-pa-sier-forsker/1728142
https://forskning.no/barn-og-ungdom-partner-pedagogikk/pp-tjenesten-ma-endre-maten-a-arbeide-pa-sier-forsker/1728142
https://forskning.no/barn-og-ungdom-partner-pedagogikk/pp-tjenesten-ma-endre-maten-a-arbeide-pa-sier-forsker/1728142
https://forskning.no/barn-og-ungdom-partner-pedagogikk/pp-tjenesten-ma-endre-maten-a-arbeide-pa-sier-forsker/1728142
https://forskning.no/barn-og-ungdom-partner-pedagogikk/pp-tjenesten-ma-endre-maten-a-arbeide-pa-sier-forsker/1728142
https://forskning.no/barn-og-ungdom-partner-pedagogikk/pp-tjenesten-ma-endre-maten-a-arbeide-pa-sier-forsker/1728142
https://forskning.no/barn-og-ungdom-partner-pedagogikk/pp-tjenesten-ma-endre-maten-a-arbeide-pa-sier-forsker/1728142
https://forskning.no/barn-og-ungdom-partner-pedagogikk/pp-tjenesten-ma-endre-maten-a-arbeide-pa-sier-forsker/1728142
https://laringsmiljosenteret.uis.no/forskning-ogprosjekter/doktorgradsprosjekter/doktorgrader-skole/systemarbeid-i-pp-tjenestenarticle121513-21278.html
https://laringsmiljosenteret.uis.no/forskning-ogprosjekter/doktorgradsprosjekter/doktorgrader-skole/systemarbeid-i-pp-tjenestenarticle121513-21278.html
https://laringsmiljosenteret.uis.no/forskning-ogprosjekter/doktorgradsprosjekter/doktorgrader-skole/systemarbeid-i-pp-tjenestenarticle121513-21278.html
https://laringsmiljosenteret.uis.no/forskning-ogprosjekter/doktorgradsprosjekter/doktorgrader-skole/systemarbeid-i-pp-tjenestenarticle121513-21278.html
https://laringsmiljosenteret.uis.no/forskning-ogprosjekter/doktorgradsprosjekter/doktorgrader-skole/systemarbeid-i-pp-tjenestenarticle121513-21278.html
https://laringsmiljosenteret.uis.no/forskning-ogprosjekter/doktorgradsprosjekter/doktorgrader-skole/systemarbeid-i-pp-tjenestenarticle121513-21278.html
https://laringsmiljosenteret.uis.no/forskning-ogprosjekter/doktorgradsprosjekter/doktorgrader-skole/systemarbeid-i-pp-tjenestenarticle121513-21278.html
https://laringsmiljosenteret.uis.no/forskning-ogprosjekter/doktorgradsprosjekter/doktorgrader-skole/systemarbeid-i-pp-tjenestenarticle121513-21278.html
https://laringsmiljosenteret.uis.no/forskning-ogprosjekter/doktorgradsprosjekter/doktorgrader-skole/systemarbeid-i-pp-tjenestenarticle121513-21278.html
https://laringsmiljosenteret.uis.no/forskning-ogprosjekter/doktorgradsprosjekter/doktorgrader-skole/systemarbeid-i-pp-tjenestenarticle121513-21278.html
https://laringsmiljosenteret.uis.no/forskning-ogprosjekter/doktorgradsprosjekter/doktorgrader-skole/systemarbeid-i-pp-tjenestenarticle121513-21278.html
https://laringsmiljosenteret.uis.no/forskning-ogprosjekter/doktorgradsprosjekter/doktorgrader-skole/systemarbeid-i-pp-tjenestenarticle121513-21278.html
https://laringsmiljosenteret.uis.no/forskning-ogprosjekter/doktorgradsprosjekter/doktorgrader-skole/systemarbeid-i-pp-tjenestenarticle121513-21278.html

Vedlegg

Ph.d.- Stipendiat / Pedagogisk
psykologisk radgiver
Universitetet i Stavanger /
Porsgrunn  kommune e-post:
joachim.kolnes@porsgrunn.ko
mmune.no

Besgksadresse: Kjglnes Ring
30, 3918 Porsgrunn

TIf. 41500 172

183



Vedlegg

Vedlegg 12. Informasjon om rettigheter/behandling
av pers.oppl. delstudie 3

Dine rettigheter og lagring av personopplysninger:

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger & 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. 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. Navnet og opplysninger om deg dine vil jeg erstatte med en
kode som lagres pa egen navneliste adskilt fra gvrige data som lagres innelast.
Opplysningene anonymiseres ved avslutning av doktorgradsprosjektet 01.01.22. Sa
lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til & fa innsyn i hvilke
personopplysninger som er registrert om deg, og a fa utlevert en kopi av
opplysningene, a fa rettet personopplysninger om deg, a fa slettet personopplysninger
om deg, og a sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine
personopplysninger. Hvis du har spgrsmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet,
kan du ta kontakt med: NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pa epost

(personverntjenester@nsd.no) eller pa telefon: 55 58 21 17. Hvis du har spgrsmal til

studien, eller gnsker a benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med Universitetet i
Stavanger (UiS) v/ prosjektansvarlig Joachim Kolnes pa tIf. 415 00 172.
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Vedlegg 13. Samtykkeerklaering, delstudie 3

Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet “Utvikling og utprgving av
intervensjonsmodell (arbeidsmodell) for systemfokusert sakkyndighetsarbeid i PP-
tjenesten”, og har fatt anledning til 3 stille spgrsmal. Jeg samtykker til:

O A deltaiet én til én intervju
O Adeltai et pafglgende gruppeintervjuet

[ At mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet 01.01.22

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 14. Intervjuguide, delstudie 3

Intervjuguide:

PP-radgivere (PPR)
Rektorer/lzerere (R/L)

Nar du nd har fatt informasjon om studien (informasjonsskriv) og undertegnet
samtykkeerklaering, kan vi starte intervjuet som blir tatt opp.

e Intervjusubjektets navn og rolle
e Navn pa samarbeidspartnere

e Elevens fornavn
Dette intervjuet handler om PP-tjenestens sakkyndighetsarbeid.

Sakkydighetsoppdraget starter nar skolen trenger hjelp til 8 vurdere elevens behov for
tilrettelegginger i skolen og slutter nar PP-tjenestens sakkyndige vurdering er

ferdigstilt.
A B C D
I T—T

PP-tjenesten intervenerer her i en periode (B-C) i skolens omfattende arbeid (A-D)
med a implementere et tilpasset og inkluderende skoletilbud for eleven.
Sakkyndighetsintervensjonen (B-C) starter med en bekymring (1) som i mange tilfeller
fgrer til en henvisning til PP-tjenesten (2) som utgangspunkt for en utredning (3) og
tilrddning (4) om elevens behov for og rett til spesialundervisning.

Det er samarbeidet mellom PP-radgiveren og leerer/rektor pa skolen i disse 4
fasene/stegene som er temaet for dette intervjuet.
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Sporsmal til hhv. PP-radgiver (PPR) eller rektor (R)/leerer (L):

1)

PPR

Hvordan opplevde du som PP-radgiver samarbeidet med
rektor/lzerer i sakkyndighetsprosessen?

R/L

Hvordan opplevde du som rektor/lzrer samarbeidet
med PP-radgiver i sakkyndighetsprosessen?

2)

PPR

Var det noe ved arbeidsmaten (prosedyrer/prosess) i
arbeidsmodellen som du hadde vanskelig for a
akseptere?

Gjorde du noe annerledes?

Hvis ja; hva/hvorfor?

R/L

Var det noe ved maten PP-radgiver jobbet pa
(prosedyrer/prosess) som du hadde vanskeligheter med
a akseptere?

4)

PPR

Hva var hovedmalsettingen din med denne
sakkyndighetsintervensjonen?

Synes du at den kom i konflikt med fgringene i
arbeidsmodellen?

Hvis ja; utdyp.

R/L

Hva opplevde du som PP-radgivers malsetting med
sakkyndighetsintervensjon?

Kom det i konflikt med det du opplevde som malsetting?
Hvis ja; utdyp.

PPR

Hvordan vil du beskrive relasjonen mellom deg som PP-
radgiver og rektor/lzerer?
Var det noe i arbeidsmodellen som pavirket relasjonen?
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R/L

Hvordan vil du beskrive relasjonen mellom deg som
rektor/leerer og PP-radgiver?

Var noe ved PP-radgivers mate a jobbe pa som pavirket
relasjonen?

5)

PPR

Opplevde du at du som PP-radgiver klarte a
anerkjenne/forsta rektor/laerer i den krevende rollen de
har i skolen?

Hvis ja; hvordan klarte du det?

Hvis nei; hva var utfordringene med dette?

Hvordan kan dette knyttes til arbeidsmodellen?

R/L

Opplevde du at du som rektor/lzrer ble
anerkjent/forstatt for den krevende rollen du har i
skolen?

Hvis ja; hvordan klarte PP-radgiver det?

Hvis nei; hvordan kunne PP-radgiver klare det pa en
bedre mate?

6)

PPR

Synes du at du klarte a avklare PP-radgiver-rollen din
godt nok?

Hvis nei; hva var utfordringene med dette?

Hvis ja; har dette noen sammenheng med maten 3
jobbe paiarbeidsmodellen?

R/L

Synes du at PP-radgiverens rolle var klar nok?
Hvis ja; hvordan klarte PP-radgiveren dette?
Hvis nei; hvilke utfordringer ga dette?

7)

PPR

Synes du at du klarte a avklare rektors/lzreres rolle
godt nok?

Hvis nei; hva var utfordringene med dette?

Hvis ja; har dette noen sammenheng med maten a
jobbe pa i arbeidsmodellen?
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R/L

Synes du at PP-radgiver klarte a avklare din rolle godt
nok?

Hvis nei; hvordan kunne dette vaert gjort pa en bedre
mate?

Hvis ja; hvordan klarte PP-radgiver dette?

8)

PPR

I hvilken grad oppsto det tillit i forholdet mellom deg
som PP-radgiver og rektor/lzerer?
Liten/middels/stor?

R/L

| hvilken grad oppsto det tillit i forholdet mellom deg
som rektor/leerer og PP-radgiver?
Liten/middels/stor?

9)

PPR

Opplevde du at du som PP-radgiver fikk tak i
rektors/lzerers unike kunnskap om elevens behov?
Hvis ja; hvordan?

Kan dette knyttes til bruk av arbeidsmodellen?

R/L

Opplevde du at PP-radgiver fikk tak i din unike kunnskap
om elevens behov i kraft av din rolle som rektor/lzerer?
Hvis ja; hvordan klarte PP-radgiver dette?

10)

PPR

Lzerte du noe?
Hvis ja; Kan dette knyttes til maten a jobbe pd i
arbeidsmodellen?

R/L

Leerte du noe?
Hvis ja; kan dette knyttes til maten PP-radgiver jobbet
pa?

11)

PPR

I hvilken grad bidro arbeidsmodellen til din opplevelse
av sammenheng i sakkyndighetsprosessen?
Forstaelse av arbeidsprosessen?

Handterbarhet (mestring)?

Opplevelse av mening?
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RL e | hvilken grad bidro PP-radgivers mate a jobbe pa i
sakkyndighetsprosessen til din opplevelse av
sammenheng i sakkyndighetsprosessen?

e Forstaelse av arbeidsprosessen?
e Handterbarhet (mestring)?
e Opplevelse av mening?
12) | PPR e Hvordan opplevde du resultatet av samarbeidet i denne
sakkyndighetsintervensjonen?
e Tilfredsstillende?
e Verdtinnsatsen?

R/L e Hvordan opplevde du resultatet av samarbeidet i denne

sakkyndighetsintervensjonen?
e Tilfredsstillende?
e Verdtinnsatsen?

Vi har nd snakket om opplevelsen av samarbeid mellom PP-radgiver og rektor/lzerer
knyttet til ngkkeltemaene:

e Relasjon

e Anerkjennelse

e Rolle

o Tillit

e  Kunnskapsmobilisering

e Lering

e Opplevelse av sammenheng

PPR
13) e Er det andre temaer knyttet til samarbeidet med
rektor/laerer du vil trekke frem?
R/L e Erdet andre temaer knyttet til samarbeidet med PP-
radgiver du vil trekke frem?
PPR e | hvilken grad vil du si at du endret maten a jobbe pa
14) ved utprgving av arbeidsmodellen?
e Liten/moderat/sterk?
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15)

Hva med den sakkyndige vurderingen (rapporten), ble
den annerledes?
Hvis ja; hvordan da?
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Vedlegg 15. Godkjenning NSD, delstudie 1 og 2

NSD

Joachim Kolnes
Postboks 8600 Forus
4036 STAVANGER

Var dato: 20.02.2018 Var ref: 58510/ 3/ HIT Deres dato: Deres ref:

Vurdering fra NSD Personvernombudet for forskning § 31

Personvernombudet for forskning viser til meldeskjema mottatt 19.01.2018 for prosjektet:

58510 Systermarbeid i PP-tjenesten. En eksplorerende studie av nye arbeidsmater.
Behandlingsansvarlig Universitetet i Stavanger, ved institusjonens overste leder

Daglig ansvarlig Joachim Kolines

Vurdering

Etter giennomgang av opplysningene i meldeskjemaet og evrig dokumentasjon finner vi at prosjektet er
meldepliktig og at personopplysningene som blir samlet inn i dette prosjektet er regulert av
personopplysningsloven § 31. Pa den neste siden er var vurdering av prosjektopplegget slik det er meldt
til oss. Du kan na ga i gang med a behandle personopplysninger.

Vilkar for var anbefaling

Var anbefaling forutsetter at du gjennomferer prosjektet i trad med:
«opplysningene gitt i meldeskjemaet og evrig dokumentasjon

var prosjektvurdering, se side 2

«eventuell korrespondanse med oss

Vi forutsetter at du ikke innhenter sensitive personopplysninger.

Meld fra hvis du gjer vesentlige endringer i prosjektet
Dersom prosjektet endrer seg, kan det vaere nedvendig a sende inn endringsmelding. Pa vare nettsider
finner du svar pa hvilke endringer du ma melde, samt endringsskjema.

Opplysninger om prosjektet blir lagt ut pa vére nettsider og i Meldingsarkivet
Vi har lagt ut opplysninger om prosjektet pa nettsidene vare. Alle vare institusjoner har ogsa tilgang til
egne prosjekter i Meldingsarkivet.

Vi tar kontakt om status for behandling av personopplysninger ved prosjektslutt
Ved prosjektslutt 31.12.2019 vil vi ta kontakt for a avklare status for behandlingen av

personopplysninger.
D er isk p t og godkjent ved NSDs rutiner for elektronisk godkjenning.
NSD - Norsk senter for forskningsdata AS ~ Harald Hérfagres gate 29 Tel: +47-55 58 21 17 nsd@nsd.no Org.nr. 985 321 884

NSD — Norwegian Centre for Research Data  NO-5007 Bergen, NORWAY  Faks: +47-55 58 96 50 www.nsd.no
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Se vare nettsider eller ta kontakt dersom du har sparsmal. Vi ensker lykke til med prosjektet!

Dag Kiberg
Hildur Thorarensen

Kontaktperson: Hildur Thorarensen tif: 55 58 26 54 / hildur.thorarensen@nsd.no

Vedlegg: Prosjektvurdering

Personvernombudet for forskning Cﬂ)

Prosjektvurdering - Kommentar

Prosjektnr: 58510

Du har opplyst i meldeskjema at utvalget vil motta skriftlig og muntlig informasjon om prosjektet, og samtykke
skriftlig til & delta. Var vurdering er at informasjonsskrivet til utvalget er godt utformet, men dato for
anonymisering ber tilfoyes (31.12.2021, jf. meldeskjema).

Personvernombudet forutsetter at du behandler alle data i trad med Universitetet i Stavanger sine retningslinjer
for datahandtering og informasjonssikkerhet.

Prosjektslutt er oppgitt til 31.12.2019. Det fremgar av meldeskjema at du skal lagre datamaterialet med
personopplysninger frem til 31.12.2021, da doktorgradsstudien skal vaere avsluttet. Etter dette vil datamaterialet
bli anonymisert.

Anonymisering innebzrer vanligvis &:
- slette direkte identifiserbare opplysninger som navn, fadselsnummer, koblingsnekkel

- slette eller omskrive/gruppere indirekte identifiserbare opplysninger som bosted/arbeidssted, alder, kjonn

For en utdypende beskrivelse av anonymisering av personopplysninger, se Datatilsynets veileder:
https://www.datatilsynet. no/globalassets/global/regelverk-skjema/veiledere/anonymisering-veileder-04 1115 pdf
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Vedlegg 16. Godkjenning NSD, delstudie 3
NSD sin vurdering

Prosjekttittel

Utprgving av intervensjonsmodell for systemretting av sakkyndighetsarbeid i PP-tjenesten
Referansenummer

521948

Registrert

16.12.2020 av Joachim Kolnes - joachim.kolnes@porsgrunn.kommune.no
Behandlingsansvarlig institusjon

Universitetet i Stavanger / Fakultet for utdanningsvitenskap og humaniora / Nasjonalt senter for
lzeringsmiljg og atferdsforsking

Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)

Joachim Kolnes, joachim.kolnes@porsgrunn.kommune.no, tlf: 41500172
Type prosjekt

Forskerprosjekt

Prosjektperiode

01.02.2021 - 01.01.2022

Status

21.12.2020 - Vurdert

Vurdering (1)

21.12.2020 - Vurdert

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil vaere i samsvar med
personvernlovgivningen sa fremt den gjennomfgres i trad med det som er dokumentert i
meldeskjemaet med vedlegg den 21.12.2020. Behandlingen kan starte.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det veere
ngdvendig 4 melde dette til NSD ved 3 oppdatere meldeskjemaet. Fgr du melder inn en endring,
oppfordrer vi deg til 4 lese om hvilke type endringer det er ngdvendig & melde:

https://www.nsd.no/personverntjenester/fylle-ut-meldeskjema-for-personopplysninger/melde-
endringer-i-meldeskjema
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Du mé vente pa svar fra NSD fgr endringen gjennomfgres.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET

Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 01.01.2022.
LOVLIG GRUNNLAG

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

PERSONVERNPRINSIPPER

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

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

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

- dataminimering (art. 5.1 ¢), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og
ngdvendige for formalet med prosjektet

- lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn ngdvendig for a
oppfylle formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER

Sa lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha fglgende rettigheter: dpenhet (art.
12), informasjon (art. 13), innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art. 18),
underretning (art. 19), dataportabilitet (art. 20).

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

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

F@LG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER

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

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

195



Vedlegg

OPPF@LGING AV PROSJEKTET

NSD vil fglge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysningene er
avsluttet.

Lykke til med prosjektet!

Kontaktperson hos NSD: Simon Gogl

TIf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)
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Vedlegg 17. Arbeidsmodell for systemretting av

sakkyndighetsarbeidet
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Steg 0-5 refererer til fasene som skal falges av skole og PP-tjeneste ved
bekymring for en elevs leringsutbytte i trad med PP-tjenestens
utredningsoppdrag (Kunnskapsdepartementet, 2014). Hvert steg har en
malsetting med prosedyrer for maloppnaelse i parentes. De 38 konkrete
og detaljerte prosedyrene presenteres i vedlegg 18. Pilene i
arbeidsmodellen viser hvilke valg PP-radgiveren ma ta for & nd malet.
Hovedmalet for arbeidsprosessen er at flest mulig elever skal omfattes
av universelle tilpasninger innen det ordinzre oppleringstilbudet (steg
0). Prosedyrene for & na malet handler om & vurdere og utvikle skolens
kapasitet for handtering av elevens behov ved felles utforskning og
leering. Fokuset for utredningsarbeidet, som handler om & vurdere og
utvikle skolens kapasitet for handtering av elevens behov for samspill
med andre i leeringsmiljget, innebeerer at skolens utredning ma knyttes
tett sammen med PP-tjenestens utredning i én sammenhengende
utredningsprosess. | bekymringsfasen (steg 1) er det et mal & styrke
skolens utredningskapasitet, slik at den saksforberedende pedagogiske
rapporten fra skolen som felger tilmeldingen til PP-tjenesten i
tilmeldingsfasen (steg 2) gir retning til hva PP-tjenesten skal utrede i
utredningsfasen (steg 3). Malet med PP-tjenestens utredningsfase er a
utvikle skolens kapasitet ved & mobilisere ngkkelinteressentenes
kunnskap om elevens behov innen rammene av en intensiv,
lgsningsfokusert og utforskende tilstedevarelse i skolen. Basert pa dette
lages et lgsningsforslag som valideres av ngkkelinteressentene. |
tilrddningsfasen (steg 4) er det et mal at PP-rddgiver bruker
lgsningsforslaget som utgangspunkt for & vurdere skolens kapasitet for
handtering av elevens behov i samarbeid med rektor.
Kapasitetsvurderingen legges sa til grunn for vurdering av tiltak som kan
heve skolens kapasitet for handtering av elevens behov pa et kontinuum
fra universelle tiltak i steg O til serlige individuelle tilpasninger i steg 5.
Samtaleverktgy (Seikulla & Arnkil, 2007) og verktgy for pedagogisk
analyse (Nordahl & Overland, 2015) er integrert som verktgy i de 38
prosedyrene (vedlegg 18).

198



Vedlegg

Vedlegg 18. Arbeidsmodellens prosedyrer

[0] Mél for universelle tilpasninger, steg 0:
. Skolens universelle tiltak skal omfatte flest mulig elever
[1] Mal for bekymringsfasen, steg 1 [2-9]:

Avklare betingelser for samarbeid skole/PPT

Sikre at saken er godt opplyst

Sikre en godt opplyst tilmelding dersom saken bgr utredes videre av PPT
Vurdere og tilbakemelde skolens utredningskompetanse

[2] Avklaringer, ok?

a) Er eleven tidligere utredet PPT?

b)  Huvis ja, hva ble det konkludert med?

) Har skolen tillatelse til & dele opplysninger om eleven og & identifisere elven med navn?

d)  Har skolen oversikt over resultater fra eventuelle tidligere utredninger, PPT/andre eksterne hjelpeinstanser?
e) Er ngkkelpersonene til stede: Rektor, kontaktleerer, annet personell som kjenner eleven godt?

[3] Stopp!

a)  Avtal & behandle saken pa nytt i nytt mate dersom forutsetningene over ikke er til stede
b)  Begrunnelse: Forutsetningene for & belyse saken er ikke til stede jfr. [2]a-e

c) Manglende forutsetninger kan alternativt kompenseres for

d)  Gjer eventuelt da konkrete avtaler om dette for du gar videre til [4]

[4] Godt opplyst sak?
Utforsk skolens utredning!

Spar: Tenk:

Hvordan opplever eleven skolesituasjonen? Hva tenker du er problemet?

Hvordan opplever foreldrene eleven i skolesituasjonen? Hvilke teorier/begreper setter du dette i sasmmenheng
Hvilke praksisteorier har leerer, rektor, eventuelt andre med?

eksterne hjelpeinstanser om problemet ut fra sin rolle? ;—ia\i/(eér:rvengs av ytterligere empiri/analyser for & belyse

Hva har skolen gjort av tiltak?

a)  Prav a forhandle frem en felles tolkning av problemet
b) Hvilken felles tolkning ble fremforhandlet?
c) Synes skolen & ha utredet det de skal?

Ressurs: Veileder for spesialundervisning, fase 1, bekymringsfasen.
https://www.udir.no/laring-og-trivsel/sarskilte-behov/spesialundervisning/Spesialundervisning/

d) Hvis ja, se [9]
e) Hvis nei, se [5]

[5] Kapasitet?

a) Ver konkret pa hva skolen bgr utrede grundigere (jfr. fase 1 i veileder for spesialundervisning)
b)  Huvilken kapasitet synes skolen & ha for & & dette til?

c) Ved hey kapasitet, “slipp saken”, ga til [6]

d)  Ved lav kapasitet, ga videre til [7]

[6] Plan for universelle tiltak (PUT)

a) Informer om muligheter for utvikling av universelle tiltak ved hjelp fra kommunale og statlige
skoleutviklingstjenester (jfr. oppdatert liste for dette)
b) Informer om plan for universelle tiltak (jfr. informasjon om PUT)

[7] Seerlige tiltak?

Hvilke behov for serlige tiltak synes skolen & ha m.h.t utredning av elevers behov i en fertilmeldingsfase? (jfr. fase 1 i
veileder for spesialundervisning).

[8] Notat, kompetanseutvikling

Dokumenter behov for serlige tiltak [7] i samtale med — eller i kort notat til PP-leder.
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[9) Sikre godt opplyst tilmelding
a)  Ver konkret pa tilmeldings-krav!
Ressurs: Veileder for spesialundervisning, fase 2, tilmeldingsfasen.

https://www.udir.no/laring-og-trivsel/sarskilte-behov/spesialundervisning/Spesialundervisning/

b) Begrunnelse: PPT-tjenestens utredning tar utgangspunkt i og bygger videre pa skolens utredningsarbeid i
fortilmeldingsfasen. En godt opplyst tilmelding sikrer kontinuitet i overgangen mellom skolens og PPT’s
utredningsarbeid. En ufullstendig, ikke godt nok opplyst tilmelding sendes derfor i retur, noe som vil forlenge
sakkyndighetsprosessen.

[10] Mal for tilmeldingsfasen, steg 2 [11-19]:

. Bearbeide, dele og kommunisere samarbeidsutfordringer, bekymringsfasen, steg 1

. Sikre sgmlgs overgang mellom skolens og PP-tjenestens utredning

. Lage plan for utredning, ut fra bekymringer i steg 1, formulert i tilmelding, steg 2 og etter prosedyrer [20-27] i
steg 3

. Vurdere og tilbakemelde skolens henvisningskompetanse

[11] Intern erfaringsutveksling, steg 1

Utforsk samarbeidsutfordringer i skole i bekymringsfasen, steg 1, med kollega nr. 2 i sak eller med kollegaer i internt team
(nettverk)!

Diskuter med Kkollega(er):

a)  Hvilke hovedutfordringer oppsto i ditt samarbeid med skolen?
b) Kjenner din(e) kollega(er) igjen dette fra egen praksis?

c)  Tips til mater & mgte utfordringene?

d) Momenter for intern kompetanseutvikling?

[12] Notat, kompetanseutvikling
Dokumenter [11d] i samtale med — eller i kort e-postnotat til PP-leder
[13] Godt opplyst tilmelding?

a) Er tilmeldingen god opplyst, dvs. reflekterer tilmeldingen [4b] og [9]?
b)  Hvis nei, ga videre til [14]
c)  Huvis ja, ga videre til [17]

[14] Retur

Darlig opplyst tilmelding returneres av PP-leder etter samtale med PP-radgiver jfr. begrunnelse [9b]

[15] Seerlige tiltak?

Hvilke behov for serlige tiltak synes skolen & ha m.h.t tilmelding av elevens behov i fartilmeldingsfasen?
[16] Notat, kompetanseutvikling

Dokumenter behov for serlige tiltak [15] i samtale med — eller i kort e-postnotat til PP-leder

[17] Utredningsbehov?

Utforsk utredningsbehov med kollega nr. 2 i sak eller i team (nettverk)!

Diskuter med kollega(er):

a) Hva tenkte du var problemet?

b)  Huvilke teorier/begreper satte du praksisteoriene i sammenheng med?

)] Hva tenker din(e) kollega(er) er problemet?

d)  Hvilke teorier/begreper setter din(e) kollega(er) din praksisteori i sammenheng med?

e) Hva tenker dere nd trengs av ytterligere empiri/analyser for & belyse saken innen rammene av PP-tjenestens
videre utredning i steg 3?

[18] Utredningsskisse

a) Lag skisse til utredningsplan ut fra diskusjon med kollega (er) jfr. prosedyrene for utredningsfasen, steg 3 [21-
27
b)  Gjeravtaler!

c)  NB! Juster tid/sted ut fra de involvertes behov
[19] Utredningsplan

Lag endelig utkast av utredningsplan (jfr. mal) som sendes til foreldre (elev) m. kopi til skole v./rektor.
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[20] Mal for utredningsfasen, steg 3 [21-27]:

. Forhandle frem og validere en felles tolkning av elevens behov i skolen med ngkkelinteressentene
[21] Foreldresamtale
Utforsk foreldres opplevelse av elevens behov i skolesituasjonen!

Ressurs: Dialogmgte om den gode fremtid! - En styrke- og lgsningsfokusert tilnerming, med hovedfokus pa fremtiden.
Seikulla, J. & Arnkil, T. (2007). Nettverksdialoger. Oslo: Universitetsforlaget.

a) Innled en &pen dialog med foreldrene:
Se for deg ett ar frem i tid, og at barnet ditt har det bra pa skolen;

1) Hvordan er situasjonen da?

2) Hvem var det da som hjalp barnet?

3) Huvilken hjelp fikk barnet?

4)  Hva gjorde du/dere i rollen som foreldre for at de gode endringene fant sted?

Visjonen om den gode fremtid rammer inn videre problemfokuserte samtale:
Se “tilbake” til i dag, altsd pd dagens situasjon;

5) Hva synes du/dere er vanskelig?

b) Informer sa foreldrene om at vurderinger i bekymringsfasen [4] farte til en tilmelding til PPT [10] og at
vurderinger i tilmeldingsfasen [13-18] farte til en plan for utredning [19] som legges til grunn for PP-
tjenestens utredning [20-27] som skal ende i en tilradning om tilrettelegginger for eleven i skolen

c)  Gaigjennom utredningsplanen

d)  NB! Avtal hvordan utredningen kan gjennomfares pa best mulig mate for eleven

[22] Elev-/foreldresamtale
Utforsk elevens opplevelse av behov i skolesituasjonen!

Ressurs: Dialogmgte om den gode fremtid! - En styrke- og lgsningsfokusert tilneerming, med hovedfokus pa fremtiden.
Seikulla, J. & Arnkil, T. (2007). Nettverksdialoger. Oslo: Universitetsforlaget.

a) Innled en dpen dialog med barnet:
Se for deg ett & frem i tid, og at du da har det bra pa skolen;
1) Hvordan er situasjonen da?
2)  Hvem var det da som hjalp deg?

3) P& hvilken mate ble du hjulpet?
4) Hva gjorde du selv for at de gode endringene fant sted?

Ulike aspekter ved den gode fremtid bgr dveles ved og skrives ned. Malet er her & utforske barnets konstruksjoner av hva
som har betydning i skolesituasjonen for barnet, og hva som bgr prioriteres av tilrettelegginger i skolen. Visjonen om den
gode fremtid rammer inn dialogens videre fokus pa bekymringer og problemer:

Se “tilbake” til i dag, altsd pa dagens situasjon;

5) Hva synes du er vanskelig?

b) Informer eleven kort og enkelt om at vurderinger i bekymringsfasen [4] ferte til en tilmelding til PPT [10] og
at vurderinger i tilmeldingsfasen [13-18] farte til en plan for utredning [19] som legges til grunn for PP-
tjenestens utredning [20-27] som skal ende i en tilradning om tilrettelegginger for eleven i skolen

c)  Gaigjennom utredningsplanen

d)  Avtal hvordan utredningen kan gjennomfares pé best mulig méate for eleven

I hver ny dialog om elevens opplevelse av skolesituasjonen innen rammene av en intensiv og utforskende tilstedeveerelse i
skolen [24] tas prioriteringen fra forrige dialogmgte opp. Barnet far her mulighet til & justere og lage nye rangeringer av den
gode fremtid pa skolen.

[23] Leerersamtale
Utforsk leerers opplevelse av elevens behov i skolesituasjonen!

Ressurs: Dialogmgte om den gode fremtid! - En styrke- og lgsningsfokusert tilneerming, med hovedfokus pé fremtiden.
Seikulla, J. & Arnkil, T. (2007). Nettverksdialoger. Oslo: Universitetsforlaget.

a) Innled en &pen dialog med lzerer:
Se for deg ett ar frem i tid, og at eleven din har det bra pé skolen;

1) Hvordan er situasjonen da?
2) Hvem var det da som hjalp barnet?
3) Hvilken hjelp fikk barnet?
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4) Hva gjorde du i din rolle som lerer for at de gode endringene fant sted?
Visjonen om den gode fremtid rammer inn videre problemfokuserte samtale:
Se “tilbake” til i dag, altsd pd dagens situasjon;

5) Hva synes du er vanskelig?

b) Informer sd lzerer om at vurderinger i bekymringsfasen [4] farte til en tilmelding til PPT [10] og at vurderinger
i tilmeldingsfasen [13-18] farte til en plan for utredning [19] som legges til grunn for PP-tjenestens utredning
[20-27] som skal ende i en tilrddning om tilrettelegginger for eleven i skolen

c) Gé igjennom utredningsplanen

d) NB! Avtal hvordan utredningen kan gjennomfares pa best mulig méte for eleven

[24] Intensiv, utforskende og lgsningsfokusert tilstedeveerelse i skolen
Utforsk elevens leringsmiljg!

Etter & ha gjennomfart dialogsamtaler med foreldre [21], elev/foreldre [22] og lerer [23], gar du nd inn i en intensiv,
utforskende og lgsningsfokusert utredningssyklus [24]. Observasjon av eleven i leeringsmiljoet (a) falges her av fortsatte
dialogsamtaler med eleven (b-c) om hva som har betydning i skolesituasjonen for barnet [22a], og som falge av dette ber
prioriteres av tilrettelegginger i skolen, fulgt av pedagogisk analytiske samtaler med leerer om mulige tilrettelegginger (d-g)
og med rektor om mulige tilrettelegginger for observasjon og samtaler med elev og lerer (h-j). Utredningssyklusen gjentas
inntil du opplever & ha tilstrekkelig grad av kunnskap til & vurdere elevens behov i skolesituasjonen i et individ-, akter-,
kontekstperspektiv (k-1).

Ressurs: Pedagogisk analyse av elevens behov i det sosiale systemet skole. Nordahl, T. (2012). Dette vet vi om: Pedagogisk
analyse. Gyldendal Akademisk.

Prosedyren for utredningssyklusen (a-k) er som fglger:

a)  Observer eleven i leringsmiljget

b)  Snakk med eleven om det du observerte i leeringsmiljget innen rammene av et dialogmate ([22]

c) Kombiner ngdvendig test av elev med dialogmatesamtaler

d)  Bruk det du observerer i leeringsmiljget og elevens prioriteringer i dialogmgtesamtaler [22a] som
utgangspunkt for utforskende samtaler med leerer innen rammene av pedagogisk analyse:

Spar lerer: Tenk:
Hva opplever du som problemet? Hva tenker du er problemet?
Hva tenker du at dette kan henge sammen med? Hvilke teorier/begreper setter du dette i ssmmenheng

. . . N med?
Hva kan du i din rolle som lzrer gjere for & bate pa

vanskene?

e)  Prav a forhandle frem en felles tolkning av problemet

f) Hvilken felles tolkning ble fremforhandlet?

g) Hva trengs av ytterligere empiri/analyser for & belyse saken?

h)  Bruk det du har observert, snakket med foreldre, elev og leerer om som ramme for en utforskende pedagogisk
analyse med rektor:

Ressurs: Pedagogisk analyse av elevens behov i det sosiale systemet skole. Nordahl, T. (2012). Dette vet vi om: Pedagogisk
analyse. Gyldendal Akademisk.

Spar rektor: Tenk:
Hva opplever du som problemet? Hva tenker du er problemet?
Hva tenker du at dette kan henge sammen med? Hvilke teorier/begreper setter du dette i sammenheng

- . . med?
Hva kan du i din rolle som rektor gjare for & statte

utredningsarbeidet?

i) Prav & forhandle frem en felles tolkning av problemet

j) Hvilken felles tolkning ble fremforhandlet?

k) Differensier s& elevens behov i skolesituasjonen i et individ-, aktar-, kontekstperspektiv, sammen med rektor

1) Ved behov for ytterligere empiri/analyser, gjenta utredningssyklusen (a-k) med ny observasjon, samtale med
elev, lerer, rektor

[25] Intern erfaringsutveksling, prosedyre 21-24

Utforsk PP-tjenestens vurdering av elevens behov med kollega nr. 2 i sak eller i team (nettverk)!

a) Beskriv utredningsfasens arbeidsprosess [20-24] og innsikten du har fatt i samarbeidet med foreldrene, eleven
selv, leerer og rektor om elevens behov i skolesituasjonen
b)  Tastilling til:
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1)  Hvasom er viktigste for eleven i skolen? (aktarfaktor)

2)  Om eleven har behov for serlige individualiserte tilrettelegginger (individfaktor)

3)  Hvordan lzerer og rektor kan legge til rette for elevens behov (1 og 2) i elevens leeringsmiljg? (skolekontekst-
faktor)

4)  Hvordan hjemmet kan statte skolens tilrettelegginger? (hjemmekontekst-faktor)

c) Lag et tentativt konkret lgsningsforslag i form av en sammenhengs-sirkel, der akter-, individ- og
kontekstfaktorer som kan tenkes & opprettholde et tilfredsstillende utbytte av oppleeringen koples til et mélet
om et tilfredsstillende leeringsutbytte (inne i sirkelen)

d)  Bruk denne visuelle fremstillingen som utgangspunkt for videre validerende samtaler med elev/foreldre [26]
og foreldre, lerer, rektor [27] om PP-tjenestens vurdering av elevens behov i skolesituasjonen

[26] Validering av behov med elev-/foreldre

a) Informer eleven kort og enkelt om utredningsprosessen [20-25], med vekt pé det konkrete Igsningsforslaget
[25¢]

b)  F&innspill fra eleven pa lgsningsforslaget

c)  Revider lgsningsforslaget ut fra elevens innspill

d)  Vektlegg at elevens innspill vil tas med i videre i egen samtale med skole og hjem [27]

[27] Validering av behov med skole og hjem

a) Informer skole og hjem kort og enkelt om utredningsprosessen [20-26], med vekt pa det konkrete
lgsningsforslaget [26¢]

b) Fé innspill fra foreldre, lerer og rektor pa lgsningsforslaget

c) Revider lgsningsforslaget ut fra innspill skole og hjem

d)  Vektlegg at innspill fra skole og hjem vil tas med videre i samtale med rektor om skolens kapasitet for
hé&ndtering av elevens behov [31]

[28] Mall for tilradningsfasen, steg 4 [28-35]:

. Bearbeide, dele og kommunisere samarbeidsutfordringer, utredningsfasen, steg 3
. Vurdere elevens behov opp mot skolens kapasitet for handtering av behovene
. Ta stilling til skolens kompetanse for universelle tilrettelegginger

[29] Intern erfaringsutveksling, steg 3

Utforsk samarbeidsutfordringer i utredningsfasen, steg 3, enten med kollega nr. 2 i sak eller med kollegaer i internt team
(nettverk)!

Diskuter med kollega(er):

a) Hvilke hovedutfordringer oppsto i ditt samarbeid med:
Eleven?

Foreldrene?

Larer?

Rektor?

. Andre hjelpeinstanser?

b) Kjenner din(e) kollega(er) igjen dette fra egen praksis?
c)  Tips til mater & mgte utfordringene?

d) Momenter for intern kompetanseutvikling?

[30] Notat, kompetanseutvikling
Dokumenter serlige samarbeidsutfordringer [29d] i samtale med — eller i kort epostnotat til PP-leder.

[31] Skolens kapasitet for handtering av elevens behov?

PP-tjenestens tilrddning bygger pd kunnskap om elevens behov i skolesituasjonen som ble til i samarbeid med
ngkkelinteressentene i utredningsprosessen, steg 3. Fordi elevens behov er ulgselig knyttet til skolens kapasitet for handtering
av behovene, mé skolens kapasitet utforskes nermere.

Utforsk forholdet mellom elevens behov og skolens kapasitet for hdndtering av behovene med nr. 2 i sak eller i internt team
(nettverk).

1)  Diskuter med kollega(er):

a)  Hvilken kapasitet ser skolen ut til & ha m.h.t & handtere det reviderte lgsningsforslaget? [27c]

b)  Prov a differensiere og spesifisere eleven hjelpebehov, pa et kontinuum fra universelle tilrettelegginger til
serlige tilrettelagte tilpasninger

)] Lag en tentativ plan for tiltak, bygget pa elevens behov [27c], der serlige tilretteleggingstiltak for eleven
(spesialundervisning), skilles fra tilpasninger innen den ordinare opplaringen for alle elever

d)  NB: Var ambisigs pa skolens vegne!
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Utforsk forholdet mellom elevens behov og skolens kapasitet for handtering av behovene med rektor!

2)  Diskuter med rektor:

a) Den tentative planen for tiltak [31,1c], bygget pa elevens behov [27c], der serlige tilretteleggingstiltak for
eleven (spesialundervisning), skilles fra tilpasninger innen den ordinzre oppleringen for alle elever

b)  Hvilken kapasitet vurderer rektor at skolen har m.h.t & handtere det reviderte Igsningsforslaget? [27c]

c)  Gjar en konkret kapasitetsvurdering sammen med rektor!

1)  Ved hay kapasitet for handtering av elevens behov, ga til [32]

2)  Ved lav kapasitet for handtering av elevens behov, ga til [33]

[32] Plan for universelle tiltak

Sakkyndig vurdering konkluderer med ikke behov for sarlige tilrettelegginger, ga til steg 0 [6], anbefaling av plan for
universelle tilrettelegginger (PUT).

[33] Plan for serlige tilrettelegginger

Sakkyndig vurdering konkluderer med at eleven har behov for en kombinasjon av universelle tilrettelegginger og individuelle
tiltak.

[34] Seerlige tiltak?

Vurdér farst hvilke behov for szrlige tiltak skolen har m.h.t utforming av universelle tiltak?
[35] Notat, kompetanseutvikling

Dokumenter behov [34] i samtale med — eller i kort epostnotat til PP-leder

[36] Mal for vurdering av individuelle tilpasninger, steg 5 [37]:

. A gi ré&d til skolen om hvordan eleven, med sine s@rlige behov, kan inkluderes i aktiv deltakelse med andre
elever og voksne i leeringsmiljget:
. Slik at eleven kommer modus for leering.

[37] Sakkyndig vurdering

Beskriv hvordan elevens behov ble utredet i samarbeid med eleven selv, foreldre, skole og eventuelt andre eksterne
hjelpeinstanser i steg 1-4

Vurdér hvilke ressurser som ma settes inn for & realisere den tentative planen (31, 1c) som ble til i samarbeidet:

a) Hvilke behov for seerlige tilrettelegginger har eleven?
b) Hvilke kapasitetsutviklingsbehov har skolen knyttet til det & mgte elevens behov?

Den sakkyndige vurderingen legges til grunn enkeltvedtak og for skolens utforming av en individuell oppleringsplan (IOP).
[38] Re-vurdering av individuelle vs. universelle tilpasninger

Den sakkyndige vurderingen er «ferskvare». Gjor derfor avtale med skolen om at hjelpebehovet re-vurderes i steg 1 med
den hensikt & justere forholdet mellom individuelle- [5] og universelle tilpasninger [0]. jfr. mélsetningen for steg 0 om at
skolens universelle tiltak skal omfatte flest mulig elever [0].
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