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Sammendrag 

Systemretting av sakkyndighetsarbeidet handler om å knytte det 

sakkyndige utredningsarbeidet i pedagogisk-psykologisk tjeneste (PP-

tjenesten) til utvikling av skolen, i èn helhetlig arbeidsoppgave. 

Avhandlingens hensikt er å bidra til utvikling av en samarbeidspraksis 

mellom PP-tjeneste og skole som fører til et inkluderende 

opplæringstilbud for elever med behov for spesialpedagogiske 

tilrettelegginger. Målet for avhandlingen avgrenses til å skaffe kunnskap 

om tverrprofesjonelle samarbeidsutfordringer som oppstår ved 

systemretting av sakyndighetsarbeidet. Det overordnete 

forskningsspørsmålet er: 

• Hvilke tverrprofesjonelle samarbeidsutfordringer oppstår ved 

systemretting av sakkyndighetsarbeidet? 

I 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. I metodekapitlet beskrives det 

hvordan det overordnede forskningsspørsmålet utforskes ved et 

eksplorerende og multimetodisk forskningsdesign. I en Q-metodologisk 

studie undersøkes først skoleansatte og PP-rådgiveres erfaringer med en 

systemrettet sakkyndighetspraksis. Resultatene tyder på manglende 

samarbeid knyttet til utvikling av kunnskap om elevens behov i løpet av 

sakkyndighetsprosessen. Elevens opplevelse av skolesituasjonen blir 

minst vektlagt. Resultatene av den første delstudien ga retning til 

forskningsfokuset i den påfølgende kvalitative delstudien, som ble satt 

på PP-rådgiveres opplevelse av utfordringer i samarbeidet med 

nøkkelinteressentene; eleven selv, foreldrene, lærer og rektor. 

Resultatene tyder på at mistillit, motstridende forventninger og 

rolleforvirring i samhandlingen fører til et manglende fokus på 
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mobilisering av nøkkelinteressentenes kunnskap om elevens behov. 

Resultatene av den andre delstudien tydeliggjorde behovet for en klarere 

strategi for samarbeid mellom PP-rådgiveren og nøkkelinteressentene i 

sakkyndighetsprosessen. Samtidig som den andre delstudien ga retning 

til forskningsfokuset i den tredje delstudien, ga de to første delstudiene 

begrunnelse for utvikling av en arbeidsmodell for systemretting av 

sakkyndighetsarbeidet, som så ble prøvd ut i den tredje delstudien. 

Utprøving av arbeidsmodellen ga så data til den siste kvalitative 

delstudien, der forskningsfokuset ble satt på PP-rådgiveres opplevelse av 

å bruke arbeidsmodellen, samt rektorer og læreres opplevelse av 

arbeidsmåten. Resultatene tyder på at PP-rådgivernes opplevelse av å 

bruke arbeidsmodellen var ganske konsistent, mens de skoleansattes 

opplevelse av arbeidsmåten varierte. På de to skolene som fra før 

opplevde tillit i samarbeidet, vurderte alle parter arbeidsmodellen som 

en forbedring. For den skolen der tilliten på forhånd syntes å mangle, 

tyder resultatene på at PP-rådgivers bruk av arbeidsmodellen ikke var 

tilstrekkelig for å skape denne tilliten. Resultatet av de tre delstudiene 

diskuteres til slutt i lys av det teoretiske rammeverket. Tverrprofesjonelle 

samarbeidsutfordringer som oppstår 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 på (a) å komplettere arbeidsmodellen med 

samarbeidskompetanse på disse tre spesifikke områdene 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: 

• 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 

«Husk det, venner, at det hverken finnes dårlige planter eller 

dårlige mennesker. Der er bare dårlige dyrkere.» 

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

I en skole for alle er inkluderingstanken sentral, noe som blant 

annet blir beskrevet i Salamancaerklæringen som Norge har ratifisert. 

Her beskrives inkluderende læringsmiljøer som ivaretar og verner om 

respekten for mangfold og individers ulikheter (Unesco, 1994). I følge 

Qvortrup & Qvortrup (2015) innebærer det at elevene opplever seg 

fysisk, sosialt og emosjonelt inkludert i læringsmiljøet. Dette 

aktørperspektivet er i tråd 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 fremgår også av § 1-1 i 

opplæringsloven (Opplæringslova, 1998). Inkluderingsarbeidet skal 

motvirke diskriminering og fremme mangfold, deltakelse og 

tilgjengelighet i virksomheter for alle, noe som innebærer at 

virksomheter må være i stadig endring. Inkluderingsarbeid i skolen 

forstås ikke som et mål som en kan si er nådd eller ikke, men som en 

kontinuerlig prosess som inngår i all daglig pedagogisk virksomhet 

(Solli, 2010, s. 39). En samarbeidspraksis som inkluderer brukere og 

profesjonelle samarbeidspartnere vektlegges for å tilby tjenester av 

høyest mulig kvalitet (WHO, 2017). I tråd med dette 

inkluderingsfokuset, er hensikten med avhandlingen å bidra til utvikling 

av en samarbeidspraksis mellom PP-tjeneste og skole som involverer 

eleven selv og foreldrene i arbeidet med å skape et inkluderende 

opplæringstilbud for eleven. 
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 PP-tjenestens doble mandat 

Fra starten av i 1948 var skolepsykologitjenestens oppgave å identifisere 

elever som ikke kunne følge standard læreplan. Gradvis, og i samsvar 

med økt vekt på integrering, endret fokuset seg fra direkte behandling og 

diagnostisering til pedagogisk-psykologisk rådgivning av skolepersonell 

om tilrettelegging av opplæringstilbudet for elever med særlige behov 

innen rammene av det ordinære opplæringstilbudet. Siden innføringen 

av elevers rett til spesialundervisning i 1976, fikk tjenesten nå også i 

oppgave å vurdere elevers behov for spesialundervisning (Hesselberg & 

von Tetzchner, 2016). Sakkyndighetsoppdraget starter når skolen trenger 

hjelp til å vurdere elevens behov for tilrettelegginger i skolen og slutter 

når den sakkyndige vurdering er ferdigstilt. Med begrepet 

«sakkyndighetsarbeid» refereres det til «det sakkyndige utrednings-, 

vurderings- og tilrådningsarbeidet». Den sakkyndige vurderingen er en 

tilrådning om elevens behov for spesialundervisning, som skolen legger 

til grunn for utarbeidelse av en individuell opplæringsplan 

(Kunnskapsdepartementet, 2014). I 1998 fikk PP-tjenesten i tillegg i 

oppgave å hjelpe skoler med kompetanse- og organisasjonsutvikling. 

Endringen i mandatet innebar et sterkere fokus på 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 å leggje 

opplæringa betre til rette for elevar med særlege behov. Den 

pedagogisk-psykologiske tenesta skal sørgje for at det blir 

utarbeidd sakkunig vurdering der lova krev det. 

Departementet kan gi forskrifter om dei andre oppgåvene til 

tenesta». 
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(Opplæringslova, 1998, § 5.6) 

Kompetanse- og organisasjonsutviklingsoppgaven, videre omtalt 

som PP-tjenestens systemmandat, har fra da av eksistert side om side 

med sakkyndighetsmandatet. I den godt og vel 20 år lange perioden fra 

systemmandatet ble innført og frem til i dag, har mandatet blitt omtalt 

som PP-tjenestens doble mandat.  

 Fra en individ- til systemrettet 

sakkyndighetspraksis 

Ikke lenge etter at det doble mandatet ble innført, iverksettes det en 

nasjonal styrking av PP-tjenesten i form av et 3-årig praksisrettet 

program for kompetanseutvikling (Samtak). I st. melding 23 (1997-98) 

varsles det om at PP-tjenesten skal styrkes med et antall stillinger som 

følge av nedbygging av det statlige spesialpedagogiske støttesystemet 

Statped (Kunnskapsdepartementet, 1998). Et felles mål for satsningen 

var å styrke handlingskompetansen lokalt for å skape gode og 

stimulerende lærings- og oppvekstmiljø gjennom tilpasset og 

inkluderende opplæring. Handlingskompetanse koples til styrking av 

spisskompetanse på områdene sammensatte lærevansker, sosiale og 

emosjonelle vansker, lese- og skrivevansker og systemrettet arbeid. 

Fokuset settes i denne perioden på organisasjonsutvikling og 

forebyggende arbeid, noe som førte til en dreining av oppmerksomheten 

fra de få til alle elever. I tillegg til å ivareta og utvikle det individrettete 

og behandlende perspektivet innen rammene av sakkyndighetsarbeidet, 

ble PP-tjenesten nå utfordret på å løfte frem en dialog om systemrettet 

arbeid knyttet til forebyggende strategier innen rammene av tilpasset 

opplæring i samarbeidet med skoleansatte (Lie, Tharaldsen, Nesvåg, 

Olsen, & Befring, 2003). En studie med fokus på endring av PP-

tjenestens jobbatferd viste imidlertid at PP-tjenesten som helhet ikke 

hadde endret jobbatferd etter en treårig intervensjonsperiode (Idsøe, 

2007), noe en evaluering av Samtak tilskrev en “top down” organisering 

med for lik “behandling” av deltakeres svært ulike behov og 
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forutsetninger. Forskerne rådet fremtidige kompetansetiltak til å ta 

utgangspunkt i PP-kontorenes ulike behov for å fange opp de som trenger 

mest drahjelp (Lie et al., 2003).  

I Nordlandsforskning sin kartlegging og evaluering av PP-tjenesten 

(Fylling & Handegård, 2009), poengteres det at PP-tjenesten møter ulike 

og kryssende forventninger til hva som skal være tjenestens hovedfokus; 

sakkyndighetsarbeidet som bidrag til å sikre elevers individuelle 

rettigheter etter loven, eller systemisk arbeid med å styrke 

opplæringsinstitusjoner 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 å tilby og det skoler og barnehager ønsker 

(Fylling & Handegård, 2009). Målsettingen om å jobbe mer systemrettet 

ble opprettholdt i modellforsøket Faglig Løft for PPT (2008-2012). 

Evalueringsrapporten peker imidlertid på 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 på Midtlyngutvalgets presisering av 

sammenhengen mellom individuelle- og miljømessige forhold ved PP-

tjenestens vurdering av elevers behov for tilrettelegginger i skolen 

(Hustad et al., 2013; NOU, 2009). Hustad med kolleger peker her på at 

begrepene “individrettet-” versus “systemrettet arbeid” ikke kan ses på 

som gjensidig utelukkende, noe Anthun (2002) var inne på allerede i 

2002. Systemarbeid i PP-tjenesten koples nå til et kontinuum fra arbeidet 

med eleven, miljøet rundt eleven og til arbeidet med skolen som 

organisasjon og det tverrfaglige samarbeidet mellom hjelpetjenestene for 

å fremme elevens mestring på skolen og i livet. Forståelsen av hvordan 

mandatet i opplæringsloven § 5-6 påvirker definisjonen av systemarbeid, 

rolleforståelse og kompetansebehov i PP-tjenesten problematiseres i 

denne perioden (Hustad et al., 2013), og det legges  større vekt på at 

individet og den/de kontekstene individene inngår i, står i et dynamisk 

og interaktivt forhold til hverandre, samt at større vektlegging av 

sammenhengen mellom individ- og systemarbeid vil gjøre det lettere å 
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forene lovverkets krav om både å arbeide system- og individrettet 

(Cameron et al., 2011; Tveit et al., 2012). I 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). I 

sluttevalueringen poengteres det at begrepet systemarbeid er et ganske 

overordnet og lite konkret begrep og at bruken av begrepet åpner opp for 

mange tolkningsmuligheter for aktørene i fagfeltet (Lødding et al., 

2018). I st. meld 6 (2019-2020, s. 74) meldes det om et stort og varig 

kompetanseløft for spesialpedagogikk og inkluderende praksis, med 

særlig vekt på PP-tjenesten (Kunnskapsdepartementet, 2020). Som for 

litt over 20 år tidligere skal PP-tjenesten nå styrkes med et antall 

stillinger fra nedbygging av den statlige pedagogiske støttetjenesten 

Statped. Fokuset på at PP-tjenesten skal jobbe mer systemrettet (Lie et 

al., 2003), erstattes nå langt på vei av fokuset på at PP-tjenesten skal være  

tett på, bidra til tidlig innsats og til et inkluderende fellesskap» 

(Kunnskapsdepartementet, 2020). I stortingsmelding 6 legges det vekt 

på at PP-tjenesten skal se systemmandatet i sammenheng med 

sakkyndighetsmandatet og at arbeidet med de sakkyndige vurderingene 

ikke står 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 påvirker 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 så vel norske som danske forskningsmiljø 

(bla. Anthun, 2002; Cameron et al., 2011; Hustad et al., 2013; Kolnes, 

2016; Mjøs, 2016; Mjøs & 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 èn helhetlig oppgave. En 

slik helhetlig tolkning av mandatet innebærer at PP-rådgiveren, i tillegg 

til å utrede elevens særlige behov, får mandat til å hjelpe skolen med å 

sette behovet i sammenheng med utvikling av skoleorganisasjonen. 

Utvikling av skolen med utgangspunkt i elevens særlige behov krever 

profesjonelt samarbeid mellom PP-tjeneste og skole.  

 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 når profesjonene jobber hierarkisk 

og parallelt, og tverrprofesjonelt samarbeid der ulike uniprofesjonelle 

kompetanser integreres for å oppnå et felles mål (Willumsen, 2009). 

Flerprofesjonelt samarbeid knyttes til det norske begrepet «samarbeid», 

eller cooperation på engelsk, som handler om å fordele, forplikte og 

ansvarliggjøre deltakerne for sin del av oppgaven for å oppnå et felles 

mål (Roschelle & Teasley, 1995). Tverrprofesjonelt samarbeid knyttes 

til begrepet «samhandling», eller «collaboration» på engelsk, som 

refererer til en gjensidig relasjonell deltakelse og engasjement i en 

kontinuerlig dialog mellom personer som arbeider sammen for å oppnå 

et felles mål (Anderson, 2012; Karlsson & Borg, 2013; Roschelle & 

Teasley, 1995; Strong, Sutherland & Ness, 2011). En forutsetning for at 

de ulike uniprofesjonelle kompetansene integreres, er ifølge 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 (komplementær kompetanse), samt om den kompetansen 

hver profesjon trenger for å samarbeide med de andre 
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(samarbeidskompetanse). Etablering av felles tverrprofesjonell 

kompetanse vil kunne motvirke profesjonskamper ved at det etableres 

felles verdier, forståelser og samarbeidsstrukturer (Abbott, 1998). Felles 

tverrprofesjonell kompetanse bidrar således til å sette fokuset på den 

felles interprofesjonelle oppgaven, som ved systemretting av PP-

tjenestens sakkyndighetsarbeid vil være å generere kunnskap om behov 

for tilrettelegginger som bidrar til at eleven opplever seg inkludert i 

læringsmiljøet (for eksempel Haug, 2021). Et slikt brukerfokus kan bidra 

til at de profesjonelle viser økt vilje til å jobbe sammen, og til at de 

overskrider profesjons- og tjenestegrenser for å finne gode og helhetlige 

løsninger for å ivareta brukerens behov (Axelsson & Axelsson, 2009).  

Brukerfokuset er i tråd med inkluderingstanken i sentrale politiske 

føringer, 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 

nøkkelinteressenter, definert som aktører som ut fra sine ulike roller har 

unik kunnskap om elevens behov. Samarbeidskonstellasjonen i en 

systemrettet sakkyndighetspraksis kjennetegnes således ved at eleven 

selv og foreldrene involveres i det tverrprofesjonelle PPT/skole-

samarbeidet, for å utvikle kunnskap om tilrettelegginger som kan bidra 

til et inkluderende skoletilbud for eleven, illustrert i figur 1. 
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Figur  1. Den tverrprofesjonelle samarbeidskonstellasjonen  

I denne samarbeidskonstellasjonen er skoleansatte (lærer og rektor) PP-

rådgiverens viktigste profesjonelle samarbeidspartnere. Mens eleven 

involveres for å få tak i elevens egen opplevelse av skolelivet, involveres 

foreldrene for å få tak i deres opplevelse av elevens behov. 

 Hensikt, mål og forskningsspørsmål 

Hensikten med avhandlingen er å bidra til utvikling av en 

samarbeidspraksis mellom PP-tjeneste og skole som involverer eleven 

selv og foreldrene i arbeidet med å skape et inkluderende 

opplæringstilbud for eleven. Målet for avhandlingen er å skaffe 

kunnskap om tverrprofesjonelle samarbeidsutfordringer som oppstår ved 

systemretting av sakyndighetsarbeidet innen rammene av den beskrevne 

samarbeidskonstellasjonen, illustrert i figur 1. Avhandlingens 

overordnete forskningsspørsmål er: 

• Hvilke tverrprofesjonelle samarbeidsutfordringer oppstår ved 

systemretting av sakkyndighetsarbeidet? 

Det overordnede forskningsspørsmålet ble utforsket i 

avhandlingens tre delstudier. I den første delstudien ble ansatte i skoler 
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og PP-tjenester sine erfaringer med en systemrettet sakkyndighetspraksis 

undersøkt. Forskningsspørsmålet var: Hvilke erfaringer har PP-

rådgivere, PP-ledere, rektorer og lærere med en systemrettet tilnærming 

til sakkyndighetsarbeidet? I den andre delstudien ble 

samarbeidsutfordringer knyttet til en systemrettet sakkyndighetspraksis 

undersøkt. Fokuset ble her satt på PP-rådgivers samarbeid med 

nøkkelinteressentene; eleven selv, foreldrene, lærer og rektor. 

Forskningsspørsmålet var: Hvilke utfordringer opplever PP-rådgivere i 

samarbeidet med nøkkelinteressentene ved utredning av elevers behov? 

I tråd med føringene for offentlig sektor doktorgradsprosjekt 

(Forskningsrådet, 2023), om å knytte forskningsarbeidet til utvikling av 

praksisfeltet, ble en arbeidsmodell for systemretting av 

sakkyndighetsarbeidet utviklet som en integrert del av 

forskningsdesignet, presentert i kapittel 3. I den tredje og siste delstudien 

ble en første utprøving av arbeidsmodellen lagt til grunn for 

datainnsamling. Forskningsspørsmålet var: Hvordan opplevde PP-

rådgiverne å bruke arbeidsmodellen og hvordan opplevde rektorer og 

lærere PP-rådgivernes arbeidsmåte? 

 Innhold og videre oppbygging 

I det andre kapitlet presenteres avhandlingens teoretiske rammeverk. 

Den overordnete problemstillingen relaters først til tidligere forskning på 

PP-tjenesten, for å tydeliggjøre avhandlingens relevans og originalitet. I 

teorikapitlet utdypes det teoretiske rasjonale for tverrprofesjonelt 

samarbeid innen rammene av en systemrettet sakkyndighetspraksis. Tre 

prinsipper utledes så fra det teoretiske rasjonale og legges til grunn for 

utvikling og utprøving av en arbeidsmodell for systemretting av 

sakkyndighetsarbeidet. I 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. I den første Q-metodologiske 

delstudien undersøkes skoleansatte og PP-rådgiveres erfaringer med en 
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systemrettet sakkyndighetspraksis. Samtidig som den andre delstudien 

gir retning til forskningsfokuset i den tredje delstudien, gir de to første 

delstudiene begrunnelse for utvikling av en arbeidsmodell for 

systemretting av sakkyndighetsarbeidet, som så prøves ut i den tredje 

delstudien. Utprøving av arbeidsmodellen gir data til den tredje 

kvalitative delstudien, der forskningsfokuset settes på PP-rådgiveres 

opplevelse av å bruke arbeidsmodellen, samt rektorer og læreres 

opplevelse av arbeidsmåten. I 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 oppstår ved systemretting av 

sakkyndighetsarbeidet, implikasjoner for praksisutvikling og videre 

forskning. En kritisk teori og metodediskusjon følges til slutt av en 

refleksjon på muligheter og begrensninger for realisering av en 

systemrettet sakkyndighetspraksis, innen rammene av PP-tjenesten nye 

mandat. 
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 Teoretisk rammeverk 

Avhandlingens teoretiske rammeverk knyttes i dette kapitlet til tidligere 

forskning på PP-tjenesten og liknende eksterne hjelpetjenester (2.1) samt 

til det teoretiske rasjonale for tverrprofesjonelt samarbeid innen 

rammene av en systemrettet sakkyndighetspraksis (2.2). 

 Tidligere forskning 

Avhandlingens overordnete forskningsfokus ble satt på å undersøke 

tverrprofesjonelle samarbeidsutfordringer som oppstår ved systemretting 

av sakkyndighetsarbeidet (1.4). Som det går frem av kapittel 1.2, tyder 

den historiske gjennomgangen på at overgangen fra en individrettet- til 

systemrettet sakkyndighetspraksis startet for fullt i perioden fra rundt 

2012 frem til i dag. Et systematisk søk etter forskning på PP-tjenesten 

ble derfor gjennomført fra 2012 og til i dag (mai måned 2023) for å 

plassere avhandlingens forskningsfokus og for å tydeliggjøre 

avhandlingens relevans og originalitet. I tillegg til bruk av et 

overlappende litteratursøk i perioden 2000-2015 (Moen, Rismark, 

Samuelsen, & Sølvberg, 2018), ble søkeordene «pedagogisk psykologisk 

tjeneste» og «PP-tjenesten» samt de ekvivalente engelske begrepene 

«educational psychological service» og «school psychological service», 

brukt i søk etter relevante publikasjoner.  Søket ble gjennomført ved 

manuelt søk i norske tidsskrift og ved bruk av søkemotorene Oria, Idunn, 

PsycNET (APA), Scopus (Elsevier), Web of Science, ERIC og 

Akademic Search Premier. Litteratursøket ble begrenset til 

fagfellevurderte tidsskriftsartikler og doktorgradsarbeid. Søket resulterte 

i til sammen 31 publikasjoner (vedlegg 1). Alle publikasjonene var 

forskningsartikler, bortsett fra èn PhD-avhandling i monografiformat. 

Etter gjennomlesning av samtlige publikasjoner, ble seksten 

publikasjoner, som på ulike måter tangerer avhandlingens 

forskningsfokus, valgt ut for nærmere innholdsanalyse (vedlegg 1, gul 

markering).  
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2.1.1 Forståelse av det doble mandatet og utøvelse av 

PP-rådgiverrollen 

Avhandlingens problemstilling (1.4) føyer seg for det første inn i 

tidligere studier som problematiserer hvordan forståelsen av det doble 

mandatet påvirker utøvelse av PP-rådgiverrollen. I Tveit, Kovač & 

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 å jobbe systemrettet i barnehagen. Utfordringene koples 

til en krevende dobbeltrolle, der PP-rådgiveren må balansere fokuset på 

kompetanse- og organisasjonsutviklingsarbeid med enkeltbrukeres 

rettigheter innen rammene av det sakkyndige vurderingsarbeidet. Det 

pekes på at mangelen på konkrete føringer i mandatet skaper uklarheter 

om hva systemarbeid er, hvordan systemarbeidet skal implementeres og 

utøves i praksis samt sammenhengen mellom system- og individrettet 

arbeid. Uklare føringer gir store variasjoner i organisering av PP-

tjenesten, noe som i stor grad fører til at hver enkelt PPT-ansatt avgjør 

hvor, når og hvor mye han/hun skal arbeide hhv. individ- eller 

systemrettet. Resultatene av studien viser at PP-rådgiverne ser forskjellig 

på forholdet mellom individ- og systemarbeid i sitt arbeid. Dette 

indikerer at det er behov for en mer integrerende teoretisk tilnærming 

som kan forene disse perspektivene og gjøre dette helhetlige perspektivet 

mer «gjenkjennelige» for fagfolk i feltet. Det synes også å være behov 

for en avklaring i offentlige dokumenter av hvordan systemarbeid skal 

forstås og/eller defineres. Det poengteres til slutt at dersom en ser på 

individ- og systemarbeid som to sider av samme sak, må dette også få 

konsekvenser for lovverket, som i dag synes å legge til rette for en 

dikotomisering (Tveit, Kovač & Cameron, 2012). I Opedal & Svenkerud 

(2019) sin studie brukes ulike kvalitative data fra et 

kompetanseutviklingstiltak for PP-rådgivere, for å undersøke om PP-

rådgivere opplever at de to ulike oppgavene i mandatet utfyller hverandre 

– har et felles formål. I studien konkluderes det med at dette ikke er 

tilfellet. PP-rådgiverne opplever at de inntar rollen som enten 
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skoleutvikler eller sakkyndig ekspert. Mens skoleutviklerrollen koples 

til arbeid med inkludering og læringsutbytte, koples den sakkyndige 

ekspertrollen til å gjøre godt begrunnede spesialpedagogiske 

vurderinger. Krav om å gjøre sakkyndige vurderinger innen «rimelig tid» 

samt brukernes forventninger til PP-tjenesten gjør at de to rollene står i 

konflikt med hverandre og at skoleutviklerrollen fortrenges av den 

spesialpedagogiske ekspertrollen (Opedal & Svenkerud, 2019). 

Forskning peker samtidig på at spenningen mellom individ- og 

systemrettede oppgaver i liten grad problematiseres av PP-rådgiverne og 

at begge oppgaver oppleves som nødvendige for å fylle rollen (Sjøvoll, 

2015). I en teoretisk studie bruker Samuelsen & Bargel (2018) en 

historisk tilnærming til å undersøke hvordan sakkyndighetsarbeidet kan 

forstås i et systemperspektiv. Det konkluderes med at kunnskap og 

kompetanse om individet i et systemperspektiv er nødvendig å kjenne til 

i PP-tjenestens arbeid for å ivareta inkluderingsperspektivet og øke 

graden av inkludering i alle former for opplæring (Samuelsen & Bargel, 

2018). I en annen teoretisk studie diskuterer Strønen (2018) hvordan 

misforholdet mellom PP-tjenestens fokus på universelle tiltak i 

læringsmiljøet og skoleansattes fokus på enkelteleven fører til barrierer 

i samarbeidet om tilpasset opplæring for elevene. En klarere definisjon 

av systemarbeid i PP-tjenesten som også koples til skoleansattes 

individfokus etterlyses (Strønen, 2018). I en tredje teoretisk studie 

diskuterer Fasting (2015) hvordan PP-rådgiveren kan bli en legitim 

samarbeidspartner ved å hjelpe skoler med å knytte enkeltelevers behov 

til utvikling av skolen ved dialog, kommunikasjon og forhandling om en 

felles intersubjektiv forståelse (Fasting, 2015).  

I tråd med Fasting (2015), vektlegger Olsen (2018) i sin studie potensiale 

i en individsystemisk prosessveiledning for endring av praksis i 

skoleorganisasjonen. I en kvalitativ studie av refleksjonslogger fra et 

universitetsbasert etter- og videreutdanningskurs for PP-rådgivere, 

konkluderer Moen, Rismark & Sølvberg (2020) med at PP-

rådgiverrollen formes av ulike forventninger om systemrettet arbeid, ved 
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relasjonen til samarbeidspartnerne, og behovet for en faglig trygghet 

bygget på forskningsbasert kunnskap og teoretisk ballast (Moen, 

Rismark & Sølvberg, 2020). I en multippel case-studie intervjuet 

Cameron & Tveit (2020) medlemmer i ansvarsgrupper etablert rundt 

seks barn med funksjonsnedsettelser og deres familier om PP-

rådgiverens bidrag i ansvarsgruppen.  I 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 på samarbeid om utvikling av kompetanse for inkluderende 

praksis med relevans for sakkyndighetsarbeidet. I en kvalitativ 

dokumentanalyse av PP-tjenestens sakkyndige vurderinger, setter 

Tveitnes (2018) sin doktorgradsavhandling fokus på ansatte i PP-

tjenestens forståelse av hvordan en sakkyndig vurdering skal utarbeides, 

hvilken kunnskap den bygger på og hva som vektlegges 

(sakkyndighetskunnskap). Det konkluderes for det første med at PP-

tjenestens sakkyndighetskunnskap i hovedsak bygger på en medisinsk-

psykiatrisk imiterende diskurs om diagnostikk og patologi. Som følge av 

dette konkluderes det med at det konstrueres et actant-hierarki som 

plasserer teknologiens og ekspertenes kunnskap øverst 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-rådgiverne om egen 

kompetanse i samarbeidet med skoleansatte som trenger hjelp til å 

håndtere elever som utfordrer skolesystemet (Tveitnes, 2018, s. 246). I 

tråd 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). I en 

kvalitativ intervjustudie av læreres opplevelse av en god sakkyndig 
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vurdering konkluderer Kostøl & Jortveit, (2021) bla. med at samarbeidet 

med PP-rådgiver må bygge på tillit som bygges ved en god dialog og tett 

oppfølgning fra en faglig kompetent PP-rådgiver (Kostøl & Jortveit, 

2021). I en kvalitativ intervjustudie undersøker Jortveit (2022) hva som 

preger det tverrprofesjonelle samarbeidet mellom PP-rådgivere og lærere 

om tilrettelegging av undervisningen for elever med særlige behov. 

Studien viser at lærerne føler seg sårbare når undervisningen blir vurdert, 

og at lærerne føler seg avhengige av en sakkyndig vurdering fra PP-

tjenesten som gir de nødvendige ressursene. I studien konkluderes det 

med behov for en rolleavklaring mellom samarbeidspartene, som bidrar 

til tillit, anerkjennelse og gjensidig respekt (Jortveit, 2022).  

To aksjonsforskningsstudier problematiserer rolleutøvelsen i 

samarbeidet mellom PP-rådgiver og skoleansatte når PP-tjenestens doble 

mandat koples sammen i èn helhetlig oppgave. Mens Stranda (2015) i 

sin studie konkluderer med at PP-rådgivers legitimitet i skolen avhenger 

av kompetanse på både å jobbe individuelt med elevene og å jobbe med 

skolen som organisasjon, vektlegger Olaisen (2015) i sin studie at en 

aksjonsbasert tilnærming til samarbeid mellom PP-tjeneste og 

skoleansatte kan føre til læring som bidrar til bedre tilpasninger for 

sårbare elever. I en kvalitativ studie av PP-rådgiveres skriftlige 

prosjektrapporter undersøker Fasting & Breilid (2023) hva som 

kjennetegner det tverrprofesjonelle samarbeidet mellom PP-rådgivere 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 læringsutbytte (Fasting & Breilid, 2023). 

Oppsummert viser litteraturgjennomgangen at avhandlingens 

problemstilling (1.4) føyer seg inn i tidligere forskning som 

problematiserer hvordan forståelsen av det doble mandatet påvirker 

utøvelse av PP-rådgiverrollen. Avhandlingens problemstilling (1.4) 

settes videre i sammenheng med forskning på 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 på tverrprofesjonelle samarbeidsutfordringer innen 

rammene av en systemrettet sakkyndighetspraksis, noe som tydeliggjør 

avhandlingens relevans og originalitet. Lite tidligere forskning på 

området gjorde det relevant å se til internasjonal forskning på 

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 

I en oppsummering av kunnskap om hovedutfordringer i det 

tverrprofesjonelle samarbeidet mellom eksterne helsearbeidere og 

skoleansatte knyttet til håndtering av elevers psykiske vansker, setter 

Weist (2012) fokus på pressede lærere, skoleansattes marginalisering av 

den profesjonelle hjelperrollen og manglende samarbeid i 

tverrprofesjonelle team (Weist et al., 2012). Det at lærere opplever seg 

presset (Weist et al., 2012) knyttes i ulike kvantitative og kvalitative 

studier til at lærere mangler kunnskap og ferdigheter knyttet til 

håndtering 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 lærerne fører til usikkerhet 

knyttet til hvordan elevene skal håndteres (Ekornes, 2015; Mælan, 

2018b). To kvalitative studier viser til at manglende kompetanse er en 

stressfaktor som må 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 lærerne da har en 

tendens til å begrense sin oppgave til å identifisere og henvise elevene 

(Graham, 2011), og til å forvente at de profesjonelle eksterne skal løse 
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interne skolerelaterte problemer (Ekornes, 2015). Kvalitative studier 

tyder på at tillit, respektfull kommunikasjon og åpen utveksling av 

informasjon er viktig for å danne grunnlaget for den støtten profesjonelle 

i eksterne hjelpeinstanser gir til lærere. Relasjonsbygging vektlegges her 

som nøkkelfaktor for læreres opplevelse av støtte (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 å 

gi den type støtte som styrker skoleansattes kapasitet for å hjelpe eleven. 

Andre studier tyder samtidig på at det er utfordrende for PP-rådgivere å 

forstå lærernes sosiale og pedagogiske praksishverdag (Ahtola & Niemi, 

2014) og at samarbeid som metode og kompleksiteten i samarbeidet med 

alle de involverte aktørene i det interprofesjonelle samarbeidet oppleves 

som utfordrende (Ødegård, 2005). Manglende samarbeid i 

tverrprofesjonelle team (Weist et al., 2012) bekreftes i en nyere norsk 

kvalitativ studie av lærere og rektorers opplevelser av det 

interprofesjonelle samarbeidet, der det pekes på at samarbeidet preges av 

parallelle praksiser snarere enn av reell samhandling og integrering av 

praksiser (Mælan, 2018a). Spratt (2006) vektlegger i sin kvalitative 

studie at reell samhandling, ikke kun tilstedeværelse, kreves for at lærere 

skal oppleve å innta sin rolle i det interprofesjonelle samarbeidet. 

Internasjonal forskning på interprofesjonelt samarbeid mellom 

skoleansatte og eksterne hjelpetjenester som likner PP-tjenesten, tyder 

altså på at det er behov for mer kunnskap om hvordan et reelt 

tverrprofesjonelt samarbeid mellom skoleansatte og profesjonelle i 

eksterne hjelpetjenester kan realiseres.  

 Teori 

I dette kapitlet presenteres det teoretiske rasjonale for et tverrprofesjonelt 

samarbeid innen rammene av en systemrettet sakkyndighetspraksis. 

Systemfokuset i PP-tjenestens sakkyndige utredningsarbeid knyttes først 

til et bioøkologisk 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 i et utforsker-praksispartnerskap, konkretisert i en 

aksjonsforskningsstrategi bygget på en pragmatisk og kritisk realistisk 

epistemologi. Involvering av eleven selv og foreldrene i det profesjonelle 

samarbeidet knyttes til teori om tverrprofesjonelt samarbeid i åpent team 

og anerkjennelse som forutsetning for mobilisering av åpen ekspertise. 

Tre prinsipper utledet fra det teoretiske rasjonale ble lagt til grunn for 

utvikling og utprøving av en arbeidsmodell for systemretting av 

sakkyndighetsarbeidet, beskrevet i vedlegg 17 og 18.  

2.2.1 Et bioøkologisk utredningsfokus 

Forståelsen av vansker, hvordan de oppstår og utvikles, har endret seg i 

tidens løp. Mens psykologiske forklaringsmodeller tradisjonelt har satt 

søkelyset på egenskaper eller karakteristika ved personen, har de 

sosiologiske forklaringsmodellene satt vanskene i sammenheng med 

mønstre og prosesser i samfunnet som miljømessige rammer for 

menneskelig utvikling (Aasen, 2002). I denne brytningstiden, utviklet 

den russisk-fødte 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 å være en 

økologisk motreaksjon på de svært individorienterte 

utviklingspsykologiske teoriene som rådet på den tiden. Hovedfokuset 

ble her satt på hvilken innvirkning omgivelsene har på menneskelig 

utvikling. Individets særegenhet ble mindre vektlagt. Denne første 

utviklingsfasen (1973-1979) ble avløst av en andre fase (1980-1993), der 

oppmerksomheten ble rettet mer mot individets rolle i 

utviklingsprosessen og på interaksjonen mellom personen og 

omgivelsene. Med røtter tilbake til blant andre Kurt Lewin (1935, 1951), 

ble det i denne fasen satt fokus på å integrere det psykologiske 

individorienterte med det samfunnsorienterte systemrettede perspektivet 

(Bø, 2000; Ogden, 2001). I 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 bioøkologisk 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 særegenhet og 

særegenheter ved læringsmiljøet. 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 

læringsmiljø 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 

tilnærming, definerer Pianta (2006) samspillet som minste holistiske 

enhet i analyse av vansker. Den gjensidige påvirkningen mellom elevens 

karakteristika og karakteristika ved miljøet fører til et utviklingsforløp 

som ikke kan forstås lineært, men som en samspillspiral. Samregulering 

fungerer som mekanisme i denne samspillsspiralen og handler om 

hvordan elevens regulering av følelser, tanker og atferd (selvregulering) 

påvirkes av og også påvirker andre personers regulering av følelser, 

tanker og atferd i læringsmiljøet (Sameroff 2009 & 2010). I følge 

Bronfenbrenner (2005 & 2006) påvirker 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).  

I tråd med en bioøkologisk forståelsesramme er elevens 

selvoppfatning en disposisjon som utvikles i samspill med 

læringsmiljøet. 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 læringsmiljø som hindrer en 

gradvis utvikling av kompetanse (Bronfenbrenner, 2006, s. 803). I dette 

overordnete bioøkologiske utviklingsperspektivet danner et fungerende 

samspill selve forutsetningen for at eleven opplever å være en 

deltaker/aktør i læringsmiljøet (opplæringsloven § 1, 1998). Reell 

deltakelse og medvirkning handler om at elevens behov fører til faktiske 

endringer i læringsmiljøet (Arnstein, 1969; Ellingsen, 2014).  

2.2.2 En inkluderende spesialpedagogisk praksis 

I tråd med det bioøkologiske utviklingsperspektivet, knytter Haug (2021) 

utvikling av en inkluderende spesialpedagogisk praksis til tre ulike, men 

også sammenhengende teoretiske perspektiver, illustrert i figur 2. 

 

Figur  2. En inkluderende spesialpedagogisk praksis 

Det første perspektivet knyttes til komplementærteorien som handler om 

at kvaliteten på det ordinære tilbudet, ved tilpasset opplæring og et 

inkluderende læringsmiljø, er et helt grunnleggende element (bla. 

Florian & Spratt, 2013; Hehir et al., 2016; Spratt & Florian, 2015). 

Tilpasset opplæring knyttes her til å oppdage vanlige pedagogiske 

barrierer så tidlig som mulig, for å forebygge at et dårlig læringsmiljø 

fører til særlige individuelle støttebehov. Forskning peker imidlertid på 
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at et for ensidig allmennpedagogisk fokus kan skape et «vakuum» som 

gjør at elever med behov for særlige 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 tydeliggjør at manglende kompetanse på å forstå elevens 

særlige spesialpedagogiske behov kan føre til opplevd ekskludering i 

fellesskapet (Dalgaard et al., 2022; Soukakou et al., 2015; Wolery et al., 

2011). En inkluderende spesialpedagogisk praksis handler derfor også 

om å utrede elevens særegenhet for å oppdage særlige behov for støtte, 

så tidlig som mulig, for å forebygge at manglende forståelse for elevens 

særegne behov blir en barriere for deltakelse i læringsmiljøet (bla. 

Soukakou et al., 2015; Wolery et al., 2011). En inkluderende 

spesialpedagogisk praksis handler derfor også om å øke kvaliteten på det 

spesialpedagogiske arbeidet, noe Haug (2021) knytter til 

supplementsteorien. Forskning på spesialundervisningens innhold og 

funksjon (Haug, 2017a) konkluderer med at det supplementet 

spesialundervisningen representerer trolig har et stort potensial for å øke 

elevers læringsutbytte, dersom innholdet i spesialundervisningen preges 

av relevant spesialpedagogisk hjelp (Haug, 2015). Systemfokuset i det 

sakkyndige vurderingsarbeidet innebærer således å 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 

komplementær- og supplementsteorien knyttes til koherensteorien 

(Festøy & Haug, 2019; Haug, 2017b). På systemnivå refererer 

konseptuell koherens (Festøy, 2020) til en felles forståelse for at 
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ordinære og særlige tilrettelegginger må koples sammen (strukturell 

koherens), for at eleven skal oppleve sammenheng (individuell 

koherens) i opplæringen (Fullan & Quinn, 2016; Grossman mfl., 2008; 

Heggen & Terum, 2013). Med dette systemfokuset flyttes fokuset for det 

sakkyndige utredningsarbeidet fra å avdekke elevers særlige behov, til å 

samarbeide med skoler om å utvikle kapasitet for håndtering av elevers 

behov for deltakelse i aktivt samspill med andre i læringsmiljøet.  

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 når profesjonene jobber hierarkisk 

og parallelt, og tverrprofesjonelt samarbeid der ulike uniprofesjonelle 

kompetanser integreres for å oppnå et felles mål (Willumsen, 2009). En 

forutsetning for at de ulike uniprofesjonelle kompetansene integreres, er 

ifølge 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 (komplementær kompetanse), samt om den 

kompetansen hver profesjon trenger for å samarbeide med de andre 

(samarbeidskompetanse). Etablering av felles tverrprofesjonell 

kompetanse vil kunne motvirke profesjonskamper ved at det etableres 

felles verdier, forståelser og samarbeidsstrukturer (Abbott, 1998). Felles 

tverrprofesjonell kompetanse bidrar således til å sette fokuset på den 

felles interprofesjonelle oppgaven, som ved systemretting av PP-

tjenestens sakkyndighetsarbeid vil være å generere kunnskap om behov 

for tilrettelegginger som bidrar til at eleven opplever seg inkludert i 

læringsmiljøet (for eksempel Haug, 2021). Et slikt brukerfokus kan bidra 

til at de profesjonelle viser økt vilje til å jobbe sammen, og til at de 

overskrider profesjons- og tjenestegrenser for å finne gode og helhetlige 
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løsninger for å 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 formål (Goodlad, 1988). I tråd 

med en slik forståelse kan PP-tjeneste og skole ses som to organisasjoner 

som samhandler for å realisere et inkluderende skoletilbud for elever 

med de største tilretteleggingsbehovene. Ulikhet mellom partene kan gi 

energi for læring dersom partene opplever at de kompletterer hverandre, 

og kan bidra til at problemer deles gjensidig innen rammene av en felles 

målsetting. 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 innebærer planlegging, 

engasjement, kreativitet, lederskap, offer og utholdenhet (Goodlad, 

1988, s. 14). I 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 maktutøvelse og kontroll (Clark, 1988; Goodlad, 1988). 

Forskning peker på utfordringer knyttet til manglende felles fagspråk, 

ulik forståelse av mål, 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). I et balansert 

partnerskap vil utvikling være mulig dersom partene har et felles mål og 

dersom de er villige til å lære i fellesskap (Castelli et al., 2013; Daniello, 

2012; Nlovu, 2011).  

I et utforsker-praksis-partnerskap fremforhandles fokuset for 

utforskningen innen rammene av et balansert maktforhold. 

Utforskningsprosessen i partnerskapet bygger på strategier som regulerer 

roller, rutiner og prosedyrer og på 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 å fremme innovasjon (Ellström, 2008; Johansson & Wallo, 2020; 

Svensson et al., 2002). Interaktiv utforskning er en 
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aksjonsforskningsstrategi som drives av problemstillinger i både 

praksissystemet og utforskningssystemet, illustrert i figur 3 (Ellström, 

2008, s. 9). 

 

Figur  3. En interaktiv aksjonsforskningsstrategi  

Hovedpoenget med den interaktive aksjonsforskningsstrategien er å 

fremforhandle en felles forståelse og konseptualisering av den 

integrative oppgaven, som vil si den oppgaven skoleansatte i 

praksissystemet (skole) og PP-rådgiveren i utforskersystemet (PP-

tjeneste) skal løse 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 læringssyklus, der 

suksessive konseptualiseringer av problemkomplekset mellom utforsker 

og praktikere kan føre til kollektiv læring (Ellström, 2008). Felles 

forståelse/konseptualisering av forskningsfokuset fremforhandles i 

møtet mellom utforsker og praktikere innen rammene av dialog og felles 
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læring. Arbeidsformen innebærer delt ansvar og makt partene imellom, 

og en klar arbeidsfordeling basert på ulike interesser, ansvar og 

kompetanser (Ellström, 2008; Svensson et al., 2002). I stedet for å fjerne 

ulikheter, legges det vekt på å respektere og bevare ulikhetene mellom 

utforsker og praktiker (Brulin, 1998; Edquist & Flodström, 1997). Ved å 

integrere et innside- med et utenforstående perspektiv i en felles analyse, 

kan ny kunnskap med større validitet enn kunnskap produsert gjennom 

et ensidig utenforstående perspektiv bli til (Svensson et al., 2007).   

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

Payne (2000) bruker begrepet «teamwork» for å beskrive hvordan 

samarbeid i tverrprofesjonelle team koples sammen med brukerens 

«network». Praksisfeltet involveres her i et «åpent team», der brukeren 

samt brukerens nettverk inkluderes som ressurs i det profesjonelle 

samarbeidet. Det tverrprofesjonelle teamet blir på denne måten 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 foregår når ulike 

profesjonelle samarbeider med brukerne og det sosiale nettverket for å 

fremskaffe tjenester med høyest 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 

«åpen ekspertise» (Karvinen-Niinikoski, 2005), bygger på 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-rådgiverens rolle som utforsker i det sakkyndige 

utredningsarbeidet, koples samtidig til en kritisk realistisk epistemologi 

(Bashkar, 1978) som hevder at læringsprosesser stopper opp dersom det 

ikke settes kritisk fokus på praksisfeltets forståelser av situasjonen ved å 

søke forklaringer som overskrider hverdagslige forståelser (Bourdieu & 
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Wacquant, 1992; Ricoeur, 2003). Å ha en kritisk forankring er å 

opprettholde en spørrende holdning til personers utfordringer og til 

samfunnsmessige fenomen i form av å «forstyrre» vanetenkning og 

ureflekterte diskurser (Andersen, 2013; Andersen, et al., 2013; Sandberg 

& Wallo, 2013). I tillegg til å identifisere problemer og kilden til dette, 

setter kritisk realisme fokus på handlinger som kan redusere problemet 

(Danermark et al., 2003). En utforskerrolle bygget på en kritisk realistisk 

epistemologi gir med dette PP-rådgiveren et samfunnsmessig ansvar. 

Kritisk realisme er koplet til kritisk teori som setter fokus på at kunnskap 

skal bidra til å motvirke sosial ulikhet, asymmetriske maktforhold, 

strukturelle forhold som problemutløsere og reproduksjon av 

institusjonelle dominansforhold (Alvesson & Sköldberg, 2008). I kritisk 

teori kritiserer Habermas (1984) ekspertveldet, og hevder at potensialet 

for frigjøring ligger i gyldiggjøring av hverdagslivets kunnskaper og 

språk (Follesø, 2005) innen rammene av dialog mellom likeverdige 

dialogpartnere (Andersen et al., 2013). En forutsetning for mobilisering 

av «åpen 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 «åpen 

ekspertise» 

Anerkjennelse er ifølge 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 

på allerede etablerte anerkjennelsesrelasjoner eller et brudd med ennå 

ikke innfridde forventninger om gjensidig anerkjennelse, kan motivere 

den krenkede til en kamp for anerkjennelse (Lysaker, 2011). Honneth 

peker på tre ulike, men sammenhengende anerkjennelsesrelasjoner, 

nemlig kjærlighet, respekt og ytelse. Anerkjennelse som kjærlighet skjer 
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i nære, omsorgsbaserte relasjoner, og gir en så vel kroppslig erfart 

selvtillit som tillit overfor andre. I profesjonelle situasjoner, som PP-

tjenestens utredningsarbeid, kan kjærlighetsbegrepet knyttes til en 

grunnleggende relasjonell tillit i samarbeidet med nøkkelinteressentene i 

form av omsorg, varme og empati (Cornelius-White, 2007) som 

forutsetning for det å tilegne seg og dele kunnskap og erfaringer (Fonagy 

& Allison 2015). Hvis slik anerkjennelse uteblir, krenkes ens selvfølelse. 

Anerkjennelse som respekt dreier seg om både rettigheter i liberale 

demokratier og menneskerettigheter, og utvikler den enkeltes 

selvrespekt og moralske ansvar. Involvering av nøkkelinteressentene 

som aktører i sakkyndighetsprosessen krever et vern om- og respekt for 

de ulike aktørenes rettigheter i kraft av den rollen de besitter; som elev, 

foreldre, lærer og rektor. Krenkelse av nøkkelinteressentenes rettigheter 

resulterer i tap av så vel rettsstatus som kravet om likeverdig behandling. 

Til sist handler anerkjennelse om ytelse, som når samfunnsmedlemmer 

bidrar til fellesskapet ut fra sine egenskaper og kapasiteter, og 

derigjennom får bekreftet sin selvverdsettelse: 

«Å verdsette hverandre symmetrisk betyr å betrakte 

hverandre gjensidig i lys av verdier som gjør at andres 

ferdigheter og egenskaper kan fremtre som betydningsfulle 

for den felles praksis.»  

(Honneth, 2008, s. 138) 

Forventningen om ytelse knyttes her til ansvarliggjøring som den 

ultimate anerkjennelsesrelasjonen, noe som forutsetter 

anerkjennelsesrelasjoner på de to lavere nivåene – respekt og en 

grunnleggende relasjonell tillit.  
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2.2.6 Tre prinsipper for systemretting av 

sakkyndighetsarbeidet 

I tråd med føringene for offentlig sektor ph.d.-prosjekt, om å knytte 

forskningsarbeidet til utvikling av praksis (Forskningsrådet, 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 å delta aktivt i samspill med andre i 

læringsmiljøet som skal utredes; 

2) Elevens behov er uløselig knyttet til skolens kapasitet for 

håndtering av behovet; 

3) Skolens kapasitet utvikles i samarbeid mellom PPT og 

nøkkelinteressentene ved felles utforskning og læring. 

I det første prinsippet forankres systemfokuset som legges til 

grunn for samarbeidet i en systemrettet sakkyndighetspraksis i et 

bioøkologisk utviklingsperspektiv og en inkluderende spesialpedagogisk 

praksis. I det andre prinsippet poengteres dreiningen fra en individ- til 

systemrettet sakkyndighetspraksis. Fokuset for det sakkyndige 

utredningsarbeidet flyttes her, fra å avdekke elevers særlige behov til å 

utvikle skolers kapasitet for håndtering av elevers behov for deltakelse i 

aktivt samspill med andre i læringsmiljøet. I det tredje prinsippet knyttes 

kapasitetsutviklingen til et tverrprofesjonelt samarbeid mellom PP-

rådgiver og skoleansatte innen rammene av et utforsker-

praksispartnerskap, konkretisert i en aksjonsforskningsstrategi. 

Involvering av eleven og foreldrene i det tverrprofesjonelle samarbeidet 

knyttes til «åpent team» samt anerkjennelse som forutsetning for 

mobilisering av «åpen ekspertise».  

Forskning på tvers av sektorer viser imidlertid at det er utfordrende å få 

til endring av praksis dersom forståelse av arbeidsoppgaven ikke 

konkretiseres i gode arbeidsmåter og verktøy (Amarantou, et al., 2018; 
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Coburn, 2001; Honig, 2006; Sarason, 1996; Spillane et al., 2006). 

Forskning viser at forståelse 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 samhandlingsmønstre poengteres i 

forskningsfeltet som nøkkelfaktor for endring av arbeidsmåte (Coburn, 

2001), for utøvelse av profesjonelt skjønn (Hargreaves & Fullan, 2012), 

samt for etablering av gjensidig tillit i samarbeidet (Hargreaves & 

O`Connor, 2018).  I tråd med dette kunnskapsgrunnlaget og for å gjøre 

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 første utprøving 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 første utprøving av arbeidsmodellen var at den skulle 

brukes av PP-rådgiverne som «en mental arbeidsmodell - en hjelp for 

tanken». Rektorer og lærere ble derfor ikke direkte involvert ved 

utvikling av- eller opplæring i bruk av arbeidsmodellen. I 

feasibilitistudier vektlegges brukernes opplevelse av innovasjonen 

(Orsmond & Cohn, 2015). Fokuset settes her på prosessen knyttet til 

utvikling og implementering av en innovasjon, og på resultatet av en 

foreløpig undersøkelse av brukernes respons på innovasjonen (Dobkin, 

2009), for å ta stilling til videre utforskningssteg (Orsmond & Cohn, 

2015). Dette er i tråd med Meyers (2012) sin metastudie av kritiske steg 

i implementeringsprosesser, der en av hovedutfordringene i den første 

fasen av en implementeringsprosess er å avdekke brukernes opplevelse 

av innovasjonen. Wolf`s (1978) klassiske tredelte taksonomi for 
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vurdering av sosial validitet ble brukt for å evaluere en første utprøving 

av arbeidsmodellen:  

1) Innovasjonens målsetting: Om det intenderte resultatet 

opplevdes som nødvendig og / eller sosialt signifikant; 

2) Innovasjonens arbeidsmåte: Om prosedyrene som ble brukt for 

å oppnå målet opplevdes som akseptable;   

3) Resultatet av innovasjonen: Om resultatet opplevdes som 

tilfredsstillende og verdt innsatsen som krevdes for å nå det.  

Utvikling og utprøving av arbeidsmodellen, bygget på de tre 

hovedprinsippene utledet fra det teoretiske rasjonale, ble således 

inkludert i studiens forskningsdesign som en integrert 

utviklingskomponent.    
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 Forskningsdesign og metode 

Hvilke tverrprofesjonelle samarbeidsutfordringer oppstår ved 

systemretting av sakkyndighetsarbeidet? Det overordnede 

forskningsspørsmålet ble undersøkt innen rammene følgende 

forskningsdesign, illustrert i figur 4. 

 

Figur  4. Forskningsdesignet 

En Q-metodologisk undersøkelse av ansatte i PP-tjenester og skolers 

erfaringer med en systemrettet sakkyndighetspraksis i den første 

delstudien (Kolnes, Øverland & Midthassel, 2020) ga retning til en 

utdypende kvalitativ undersøkelse av samarbeidsutfordringer knyttet til 

en systemrettet sakkyndighetspraksis i den andre delstudien (Kolnes & 

Midthassel, 2021). De to første delstudiene ga begrunnelse for utvikling 

av en arbeidsmodell for systemretting av sakkyndighetsarbeidet. Mens 

den andre kvalitative studien ga retning til forskningsfokuset, ga 

utprøving av arbeidsmodellen data til undersøkelse av PP-rådgivere, 

rektorer og læreres opplevelse av utprøvingsforsøket i den tredje og siste 

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

forskningsdesign 

Bruken av Q-metodologi i kombinasjon med kvalitative 

forskningsintervjuer gir ulik type av kunnskap som utfyller hverandre og 

kvalifiserer således til en multimetodisk design (Esteve & Pastor, 2004). 

Ulike metodiske tilnærminger 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 først innen 

rammene av en induktiv forskningsstrategi (steg 1-5). I Q-

metodologien innebærer det siste 5. steget imidlertid ikke kun 

tolkning, men også å analysere og å forstå resultatene som er 

fremkommet (Stephenson, 1953). I tråd med en abduktiv 

analysestrategi ble resultatene (empirien) koplet med teori for å 

tydeliggjøre en logisk forklaring (Haig, 2005 & 2008). Kvalitative 

forskningsintervjuer anbefales for å belyse resultatene fra en Q-

studie empirisk (Thorsen & Allgood, 2010). Abduksjonsfokuset i Q-

studien ble videreført i de to neste kvalitative delstudiene ved en 

teoridrevet tematisk analyse. Q-studien bidro således til etablering 

av studiens teoretiske rasjonale som ble brukt videre ved utforming 

av de påfølgende kvalitative delstudienes forskningsfokus. I tråd 

med abduksjonsstrategien ble det teoretiske rasjonale også brukt ved 

diskusjon av de to kvalitative delstudienes empiri (resultatene), for 

å få en dypere innsikt i resultatene.  
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 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). Ifølge Stephenson 

(1935) avdekker menneskelig atferd subjektivitet. I tråd 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 å la en gruppe mennesker sortere et sett med utsagn på 

en sorteringsmatrise med utgangspunkt i en felles instruksjon, 

utføres det deretter en personfaktoranalyse (by-person factor 

analysis) på de individuelle meningsmønstrene for å avdekke felles 

meningsmønstre (Øverland et al., 2013). Gjennomføring av Q-

studien relateres videre til de 5 Q-metodologiske forskningsstegene. 

3.2.1 Definisjon av kommunikasjonsuniverset 

Det første steget i en Q-studie består av å 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 å få fullstendig oversikt over 

kommunikasjonsuniverset, er det likevel et mål å få en oversikt over 
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kommunikasjonsflyten ved å bruke ulike kilder som fotografier, musikk, 

intervjuer, konversasjon, sosiale medier, blader eller forskningsartikler 

(Brown, 1980). For å få en oversikt over, og definere 

kommunikasjonsuniverset knyttet til tematikken i denne studien, ble det 

først gjennomført uformelle konversasjoner og faglige diskusjoner, med 

ulike profesjonelle aktører i fagfeltet - om en helhetlig måte å tolke det 

doble mandatet. Forundersøkelsene ble videreført i en teoretisk forstudie 

(Kolnes, 2016) og et fokusgruppeintervju basert på en empirisk 

undersøkelse ved ett PP-kontor. Forstudien bidro til å definere en 

systemrettet tilnærming til sakkyndighetsarbeidet som et 

skoleutviklingsarbeid, der PP-rådgiveren leder en 

kunnskapsutviklingsprosess i samarbeid med eleven selv, foreldre, lærer, 

rektor og personer i andre eksterne hjelpeinstanser.   

3.2.2 Utvikling av utsagn (Q-utvalget) 

Det andre steget er å 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 å skape et balansert utvalg av utsagn (Fisher, 1935; Stephenson, 

1953). Utvalg av utsagn i blokkdesign-kategoriene ble basert på teori om 

implementeringsfaktorer (Fullan, 2007) og drivere (Blase et al., 2012), 

og uttrykt i utsagn som siden ble sortert på sorteringsmatrisen. Et 

representativt utvalg bestående av 54 utsagn i 9 ulike kategorier ble valgt 

ut, for å fange informantenes erfaringer med en systemrettet 

sakkyndighetsprosess (Kolnes, Øverland & Midthassel, 2020), som vist 

i tabell 1. 

Tabell 1. Fishers balanserte blokkdesign, N = 60 
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Kunnskap blir her til i en sakkyndighetsprosess (horisontal A, B, C) ved 

PP-rådgivers samarbeid med eleven/foreldrene, lærer og rektor (vertikal 

D, E, F). Seks utsagn ble kategorisert i en 10. blandet kategori (G) for å 

fange informantenes holdninger til PP-tjenestens sakkyndighetsarbeid. 

Til sammen 60 utsagn ble trykket på kort og nummerert. 

3.2.3 Utvelgelse av deltakere (P-utvalget) 

Det tredje steget er å 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 på en konferanse for 

PP-ledere og PP-rådgivere i Telemark fylke. En PP-rådgiver og en PP-

leder fra alle fylkets PP-tjenestedistrikter, som betjener fylkets 18 

kommuner, ble rekruttert. Alle PP-ledere og tilfeldig utvalgte PP-

rådgivere takket ja til deltakelse. Skriftlige invitasjoner ble så sendt til 

tifeldige skoler i hvert PP-tjenestedistrikt, for å rekruttere rektorer og 

lærere med særlig ansvar for oppfølgning av elever henvist til PP-

tjenesten for sakkyndig vurdering. I tillegg til de 20 PP-

rådgiverne/lederne, ble 10 rektorer og 10 lærere på denne måten 

rekruttert fra det samme fylket. Informantene/deltakerne hadde ganske 

lik bakgrunn; gjennomsnittlig alder var 50 år, 9 års arbeidserfaring i 

rollen, utdanning på bachelor-nivå med noe tilleggsutdanning. 80% av 

deltakerne var kvinner, noe som  sannsynligvis reflekterer den faktiske 

kjønnsbalansen 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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Figur  5. Sorteringsmatrisen som ble brukt i Q-studien 

Matrisen ble delt opp i 13 kategorier (fra + 6 til - 6). Informantene fikk 

praktisk veiledning på hvordan de skulle sortere utsagnene og følgende 

instruksjon ble gitt: 

«Du har rollen som lærer, PP-rådgiver, rektor eller PP-leder. 

Hvilke erfaringer har du med måten PP-tjenesten jobber på 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 å gjøre feil.  

Etter kortsorteringen, ble informantene bedt om å utdype plasseringen av 

utsagn på ytterpunktene (+ 6 og – 6) skriftlig. Informasjon om alder, 

utdanning og arbeidserfaring ble samlet inn. Sorteringen ble gjennomført 

på informantenes arbeidssteder. Fire pilotsorteringer ble gjennomført, 

med én person fra de 4 ulike profesjonelle rollene som ga tilbakemelding 

på den skriftlige og muntlige instruksjonen samt på utsagnene. Noen 

justeringer ble gjort for å hindre for like og uklare utsagn. 
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3.2.5 Analyse og tolkning 

Det femte steget er å 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) . I analyseprosessen blir 

Q-sorteringenes korrelasjon beregnet. Graden av likhet/ulikhet fører til 

gruppering av personenes Q-sorteringer i ulike faktorer (van Exel & de 

Graaf, 2005). I Q-metodologien er en statistisk faktor personers 

subjektive meningsmønstre som korrelerer med hverandre. Dette skiller 

seg fra den tradisjonelle forståelsen av en statistisk faktor som 

samvariasjonen mellom ulike variabler eller item (Størksen, 2012). 

I en Q-studie er det et mål å redusere kompleksiteten i dataene for å få 

frem faktorer (meningsmønstre) som er representative for informantenes 

virkelighet. I analysen av resultatene ble ulike faktorløsninger vurdert. 

En to-faktorløsning ble til slutt valgt (vedlegg 2) fordi denne statistisk 

sett skilte de to ulike og distinkte meningsmønstrene (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 på en faktor ble klassifisert som en definerende 

Q-sortering (Q-sorteringer merket med X i faktorladningstabellen, 

vedlegg 1). Seks Q-sorteringer ladet for likt på begge faktorene og ble 

derfor utelatt. De to faktorene forklarte til sammen 42% av variansen og 

korrelasjonen mellom faktorene var 0.31. To-faktorløsningen ble således 

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 

 

 

 

Tabell 3. Idealtypisk Q-sortering, faktor 2 
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Karakteristiske utsagn relatert til hver faktor ble først brukt til å beskrive 

de to meningsmønstrene (faktorene). Informantenes kvalitative 

beskrivelser av ytterpunkter ble her brukt for å illustrere faktormeningen. 

Utsagn som skilte meningsmønstrene fra hverandre, og utsagn som 

markerte konsensus mellom meningsmønstrene, ble videre brukt for å få 

frem likheter og ulikheter i de idealtypiske meningsmønstrene.   

 Delstudie 2 og 3: De kvalitative 

forskningsintervjuene 

I tråd med den abduktive forskningsstrategien (kapittel 3.1) ble 

kvalitative forskningsintervjuer valgt som metodisk tilnærming for å 

utdype resultatene i Q-studien empirisk. Målet med gjennomføring av 

kvalitative forskningsintervju er å fange og forstå deltakernes opplevelse 

av verden. Det finnes ingen standard prosedyre eller regler for 

gjennomføring av forskningsintervjuer. Ulike intervjuformer har ulik 

hensikt ut fra hvilken kunnskap som søkes og hvem det søkes kunnskap 

fra (Kvale & Brinkmann, 2012).    

3.3.1 Utvalg av deltakere 

I den første kvalitative delstudien ble åtte av ti PP-rådgivere fra Q-

studien rekruttert for å få dypere innsikt i disse PP-rådgivernes 

opplevelse av samarbeid med elev, foreldre, lærere og rektorer i 

sakkyndighetsprosessen. Gjennomsnittlig alder var på 50 år, ni års 

arbeidserfaring i rollen som PP-rådgiver, og utdanning på nivå med en 

bachelor-grad med noe tilleggsutdanning. Alle deltakerne var kvinner, 

noe som er typisk for den faktiske kjønnsbalansen i den norske PP-

tjenesten. I den andre kvalitative delstudien ble det gjort et strategisk 

utvalg av tre PP-rådgivere, tre rektorer og tre lærere på tre ulike skoler i 

en av Telemarks kommuner, i alt ni intervjusubjekter, rekruttert for 

utprøving av den systemrettede sakkyndighetsintervensjonen, med 

påfølgende forskningsintervjuer. Åtte av ni intervjusubjekter var 

kvinner. Alderen varierte fra 30 til 50 år, med et gjennomsnitt på 42 år. 
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Åtte av ni hadde førskole- eller allmennlærerutdanning med 

tilleggsutdanning, mens en av intervjupersonene var utdannet klinisk 

psykolog.   

3.3.2 Datainnsamling og analyse  

Fokuset for de to kvalitative delstudiene ble satt på intervjupersonenes 

opplevelse av samarbeid i den profesjonelle settingen. Dette er forenlig 

med en generisk tilnærming til datainnsamling og analyse, der 

undersøkelsesfokuset settes på ytre omstendigheter som kan ligge til 

grunn for personers indre psykologiske opplevelser. Den generiske 

tilnærmingen skiller seg fra en fenomenologisk tilnærming, der fokuset 

settes på intervjupersonenes opplevelse av indre psykologisk 

organisering og struktur. En generisk tilnærming til datainnsamling og 

analyse er strukturert, tematisk og ofte teoridrevet (Percy et. al., 2015). 

De kvalitative forskningsintervjuene ble semistrukturert for å sikre at de 

samme temaene ble adressert i alle de individuelle intervjuene. Samtidig 

ble det lagt vekt på å følge opp mulige viktige individuelle refleksjoner 

(Brinkmann & Kvale, 2015). Intervjuene varte i 60-90 minutter og ble 

gjennomført på intervjusubjektenes arbeidssted våren 2020 (den andre 

delstudien) og vinteren 2021 (den tredje delstudien). Intervjuene ble 

transkribert ordrett fra lydopptak på stedet og ble kodet ved hjelp av 

NVivo12 (NVivo, 2015). Gjennomføringen av intervjuene ble nøye 

planlagt for å sikre så rik informasjon som mulig om temaet. Ved 

utarbeidelse av intervjuguider (vedlegg 9 og 14) var det blant annet et 

mål å ganske raskt få etablert et felles fokus, at intervjupersonene 

opplevde «rom» for utdypende beskrivelser samt at intervjuene ikke ble 

for lange. For å oppnå målet med intervjuet, ble også måten å utøve rollen 

på i intervjusituasjonen diskutert med veileder, for å øke bevisstheten om 

dette.  Tematisk analyse ble benyttet i begge studiene for å identifisere, 

analysere og rapportere mønstre i de kvalitative dataene. Tematisk 

analyse handler om å lete etter meningsmønstre (temaer) som fanger 

viktige aspekt ved forskningsspørsmålet. Fordi tematisk analyse ikke er 
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knyttet til et bestemt teoretisk rammeverk, krever bruken av tematisk 

analyse at en del valg gjøres eksplisitt. Det relativt smale og generiske 

forskningsfokuset på PP-rådgivere og skoleansattes opplevelse av 

samarbeid i en profesjonell sammenheng, førte til valg av en teoridrevet 

analysestrategi. Et teoretisk rammeverk for analysen kan gjøre forskeren 

mer sensitiv for subtile trekk ved dataene (Tuckett, 2005). Basert på en 

idé om hva som skulle undersøkes i dataene, brukte jeg en helhetlig 

tilnærming til koding (Miles, Huberman & Saldana, 2014). Først 

gjennomførte jeg en lukket kodingsprosedyre. Intervjupersonenes 

erfaringer ble da kodet med utgangspunkt i intervjuguidene (vedlegg 9 

og 14). Deretter ble en åpen kodingsprosedyre fulgt, med lesing og re-

lesing, for å fange ytterligere informasjon i- og på tvers av de første 

kodene. Definering og raffinering av temaer samt fokuset på analysens 

“hovedfortelling”, førte til navngivning av temaene, presentert i 

resultatseksjonen. I denne teoridrevne og tematiske analysen (Braun & 

Clarke, 2006), ble fokuset satt på å identifisere det underliggende 

“latente” temaet uttrykt i forskningsspørsmålet på et fortolkende nivå 

(Boyatzis, 1998). Utvikling av temaer i en slik tolkningsanalyse 

innebærer tolkningsarbeid (Braun & Clarke, 2006). Denne tilnærmingen 

til temaanalyse kommer fra et konstruksjonistisk kunnskapsparadigme, 

der mening og erfaring blir forstått som sosialt produsert og re-produsert 

(Burr, 2006).  

 Validitet 

Validitet og reliabilitet i et empirisk forskningsarbeid handler om å 

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).  Hovedmålet for den Q-metodologiske 



Forskningsdesign og metode 

42 

undersøkelsen var å utforske subjektivitet. Sorteringsprosessen (3.2.4) 

refererer til personens egne erfaringer og opplevelser, samtidig som 

sorteringsoperasjonen skjer uavhengig av forskerens syn på hva som er 

mer eller mindre viktig ved datainnsamling. Sorteringene skaffer således 

tilveie selvreferente og valide data (Brown, 1980). To aspekter ved 

validitet trekkes imidlertid frem; at de ulike utsagnene er godt balansert 

samt forskerens forståelse av de individuelle meningsmønstrene 

(Størksen & Thorsen, 2011). Mens Fisher’s balanserte blokkdesign 

(Fisher, 1935; Stephenson, 1953) ble brukt for å sikre balanse i utsagn, 

ble forståelse av de individuelle meningsmønstrene sikret ved en grundig 

undersøkelse av informantenes skriftlige forklaringer av hvorfor de 

plasserte utsagn på matrisens ytterpunkter. Ifølge Brown (1980) har 

temaet som utforskes et begrenset antall meningsmønstre som vil komme 

til uttrykk i et vellstrukturert Q-utvalg. En test-retest vil her mest 

sannsynlig gi en reliabilitetskoeffisient på 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 på et realistisk objektivistisk 

vitenskapssyn, der den sosiale verden betraktes som objektiv målbar 

(Schwandt, 1997). Kvalitativ forskning bygger imidlertid på en 

kunnskapsteoretisk erkjennelse av at ulike versjoner av virkeligheten har 

gyldighet. Validitet (gyldighet) i kvalitative studier knytter seg derfor 

ikke til å bevise sannhet. Som alternativ til bruken av begrepene validitet 

og reliabilitet, bruker Guba & Lincoln (2003) begrepene pålitelighet, 

troverdighet, overførbarhet og overenstemmelse (Granheim et al., 2017; 

Kvale & Brinkmann, 2012; Malterud & Larson, 2014; Thagaard, 2003). 

Pålitelighet handler om dataenes kvalitet, om hvordan dataene er 

produsert og om måten informasjonen samles inn og bearbeides 

(Johannesen et al., 2004). Dette er beskrevet i kapittel 3.3. 



Forskningsdesign og metode 

43 

Troverdighet danner en parallell til begrepsvaliditet i kvantitativ metode; 

om data som er produsert måler det studien tok sikte på å måle, og om 

dataproduksjon og funn reflekterer studiens målsettinger (Johannesen et 

al., 2004). Fordi forskningsarbeidet i studien handler om fenomener som 

ikke er direkte observerbare har det vært et mål å definere begreper som 

blir brukt, samt bruke begrepene på en konsistent måte. 

Metodetriangulering er en annen måte å sikre troverdighet på og 

innebærer at fenomenet studeres fra ulike synsvinkler og synspunkter, og 

at problemstillingen belyses ved hjelp av forskjellige metoder (Grønmo, 

2004). I tillegg til å bruke Q-metodologi i kombinasjon med kvalitative 

forskningsintervjuer, har studiens problemstilling vært belyst av ulike og 

uavhengige datakilder i de tre ulike delstudiene. Studien har videre vært 

preget av tett samarbeid med forskningsartiklenes medforfattere i de to 

første delstudiene, samt med veiledere i arbeidet med den tredje 

forskningsartikkelen og avhandlingsarbeidet. I tillegg til 

metodetriangulering (Grønmo, 2004), kan det tette samarbeidet også 

knyttes til tilbakeføring av resultater. Dette handler om å kvalifisere 

analyser i et kollegafellesskap og om å tilbakeføre resultater til 

informantene (Johannessen et al., 2004). Fordi forskningsarbeidet var en 

del av et kommunalt/interkommunalt utviklingsarbeid, ble resultatene 

kontinuerlig tilbakeført til fagfeltet informantene var en del av på 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.  

Overførbarhet danner parallellen til kvalitative metoders bruk av 

begrepet ytre validitet som handler om studiens resultater kan overføres 

til andre liknende kontekster. Spørsmålet her er om resultater fra ett 

prosjekt utformet i en bestemt kontekst kan overføres 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; å avdekke 
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mekanismer og forhold som kan gi dypere innsikt i fenomenet som 

studeres. Det legges her vekt på å bruke veletablerte begreper i analyse 

av resultater, jfr. begrepsvaliditet knyttet til troverdighet, samt å utvikle 

teoretiske/analytiske begreper som har overføringsverdi (Johannessen et 

al., 2004). I denne avhandlingen kontrasteres kjernebegrepet 

«systemrettet sakkyndighetsarbeid» av det mer kjente begrepet 

«individrettet sakkyndighetsarbeid». Videre viste utprøving av den 

systemrettede arbeidsmodellen, i den tredje delstudien, at bl.a. 

«kapasitetsutvikling» ble et sentralt begrep mht. operasjonalisering av en 

systemrettet sakkyndighetspraksis. Det ble også utviklet en rekke 

praksisnære begreper. Et av hovedbegrepene var «utredningsspiralen», 

som refererer til den dynamiske måten å gjennomføre utredningsarbeidet 

på i arbeidsmodellens steg 3, operasjonalisert i prosedyre 24 (vedlegg 

17) og videre konkretisert i delprosedyrene a-k (vedlegg 18). 

Overenstemmelse innebærer en vurdering av om studiens data og 

analyser er et resultat av forskningen og ikke av forskerens subjektive 

oppfatninger (Johannesen et al., 2004). Utøvelsen av forskerrollen i 

forskerkonteksten koples i neste avsnitt til forskningsetiske aspekter ved 

studien. 

 Forskningsetiske aspekter 

I et offentlig sektor doktorgradsprosjekt (Forskningsrådet, 2023) er 

doktorgradskandidaten ansatt i offentlig sektor i hele 

doktorgradsperioden. Det tette forholdet til praksisfeltet krever en etisk 

bevissthet om utøvelse av forskerrollen i en slik forskningskontekst.  

3.5.1 Forskningskontekst og - rolle 

Jeg var selv ansatt som PP-rådgiver i hele perioden, frikjøpt i 75% 

stilling for å gjennomføre det kombinerte forsknings- og 

utviklingsarbeidet (figur 4, s. 31). Pliktarbeidet (25%) ble gjennomført i 

kommunen som finansierte størstedelen av ph.d.-prosjektet, med støtte 

fra Forskningsrådet. Arbeidet for kommunen handlet i starten om å bistå 
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PP-rådgivere i deres sakkyndighetsarbeid ved å gjennomføre ulike 

evnekartlegginger og om å lede et internt kartleggingsnettverk. I løpet av 

perioden ble det satt mer fokus på utvikling og utprøving av den 

systemrettede arbeidsmodellen, samt på utadrettet virksomhet knyttet til 

formidling av foreløpige resultater av det kombinerte forsknings- og 

utviklingsarbeidet. Mens deltakere fra Q-studien og den første 

kvalitative studien ble rekruttert fra samme fylket som egen 

arbeidskommune ligger i, ble rekruttering av PP-rådgivere og 

skoleansatte i den andre kvalitative undersøkelsen gjort i samme 

kommune. PP-rådgiverne 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 på hvordan 

forskerrollen skulle utøves. I tillegg til å ha hatt mest kontakt med 

forskermiljøet ved utdanningsinstitusjonen i doktorgradsperioden, ble Q-

studien (3.2) valgt som metode for at egen førforståelse i minst mulig 

grad skulle påvirke deltakernes oppfatninger i den første delstudien. 

Videre ble det generiske fokuset for de kvalitative forskningsintervjuene 

(3.3.2) valgt for å holde fokuset på en felles profesjonell sak, ikke på 

personlige forhold. Denne intervjusituasjonen la således et godt grunnlag 

for en god profesjonell kollegasamtale. I perioden doktorgradsarbeidet 

har pågått har det vært 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-rådgiverne 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 å 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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 Resultater 

I dette kapitlet oppsummeres resultatene fra avhandlingens tre studier. I 

tråd med forskningsdesignet (figur 4, s. 31) tydeliggjøres det hvordan de 

tre studiene bygger på hverandre og hvordan forskningsarbeidet ble 

koplet sammen med utvikling og første utprøving av en arbeidsmodell 

for systemretting av sakkyndighetsarbeidet med 38 konkrete prosedyrer 

(vedlegg 17 og 18). 

 Delstudie 1 

Kolnes, J., Øverland, 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 tilnærming til sakkyndighetsarbeidet undersøkt. 

Forskningsspørsmålet var: Hvilke erfaringer har PP-rådgivere, PP-

ledere, rektorer og lærere med en systemrettet tilnærming til 

sakkyndighetsarbeidet? De 40 informantenes sortering av 60 utsagn 

resulterte i to distinkte meningsmønstre som ble kalt; (1) de 

lærerorienterte PP-rådgiverne og (2) de rektororienterte PP-rådgiverne. 

Resultatene avdekket at PP-rådgiverne tar kontakt med skolen enten via 

lærer eller rektor samt at det skjer lite samarbeid knyttet til utvikling av 

kunnskap om elevens behov i løpet av sakkyndighetsprosessen. Elevens 

opplevelse av skolesituasjonen ble vektlagt minst i 

sakkyndighetsprosessen.  

Innsikten fra diskusjon av resultatene tyder på en tradisjonell PP-

rådgiverrolle, der fokuset ble satt på å avdekke elevens lærevansker og 

der arbeidsprosessen i stor grad handlet om den skriftlige sakkyndige 

vurderingen. Resultatene fra denne første delstudien, tydeliggjorde 

behovet for å avdekke samarbeidsutfordringer knyttet til realisering av 
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en systemrettet sakkyndighetspraksis. Dette forskningsfokuset ble 

videreført i den andre delstudien. 

 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 undersøkt. Fokuset ble satt på PP-

rådgivers samhandling med nøkkelinteressentene; eleven selv, 

foreldrene, lærer og rektor. Forskningsspørsmålet var: Hvilke 

utfordringer opplever PP-rådgivere i samhandling med 

nøkkelinteressentene ved utredning av elevers behov? Resultatene fra en 

tematisk analyse av åtte kvalitative forskningsintervjuer avdekket i alt 5 

temaer. PP-rådgiverne syntes det var utfordrende å fange elevens 

«stemme», å få legitimitet fra lærere, å involvere rektorene og å være 

foreldres talsperson. I tillegg opplevde PP-rådgiverne tvetydigheten ved 

det doble mandatet som en utfordring. Innsikten fra diskusjon av 

resultatene, tyder på at motstridende forventinger til PP-rådgiverens 

oppgave samt skoleansattes doble rolle, som profesjonell 

samhandlingspartner og bruker av PP-tjenestens hjelpetjenester, 

utfordret tilliten i samhandlingen.  

Diskusjon av resultatene ga videre indikasjoner på at mistillit i 

samhandlingen mellom PPT og skole førte til mistillit i relasjonen 

mellom PP-tjeneste og foreldre. Motstridende forventninger og 

rolleforvirring i samhandlingen så med dette ut til å gi et manglende 

fokus på mobilisering av nøkkelinteressentenes kunnskap om elevens 

behov. Resultatene fra denne andre delstudien tydeliggjorde behovet for 

en tydeligere strategi for samhandling mellom PP-rådgiver, elev, 

foreldre, lærer og rektor i sakkyndighetsprosessen. Resultatene fra den 
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første og andre delstudien ble lagt til grunn for utvikling av en 

arbeidsmodell for systemretting av sakkyndighetsarbeidet, som så ble 

prøvd ut i den tredje delstudien.  

 Delstudie 3 

Kolnes, J. (2022). Arbeidsmodell for systemretting av 

sakkyndighetsarbeidet i pedagogisk-psykologisk tjeneste - en første 

utprøving. Spesialpedagogikk, 03/22, 54-69. 

PP-rådgivere, rektorer og læreres opplevelse av utprøvingsforsøket, var 

utgangspunktet for denne kvalitative intervjustudien. 

Forskningsspørsmålene var: (1) Hvordan opplevde PP-rådgiverne å 

bruke arbeidsmodellen og (2) hvordan opplevde rektorer og lærere PP-

rådgivers arbeidsmåte? En tematisk analyse av ni intervjuer med PP-

rådgivere, rektorer og lærere som jobbet sammen på tre ulike skoler, 

identifiserte syv temaer. PP-rådgiverne opplevde for det første at 

arbeidsmodellen legitimerte en intuitiv praksis. Videre opplevde PP-

rådgiverne at det å skulle vurdere skolens kapasitet både var det 

vanskeligste, men også det mest spennende og nyskapende. Mens 

rektorene ved skole 1 og 2 opplevde å få en sparringspartner i PP-

rådgiveren, opplevde rektoren i skole 3 å måtte vente og mase på den 

sakkyndige vurderingen. Mens lærerne i skole 1 og 2 opplevde en 

dialogbasert og elevfokusert arbeidsmåte, opplevde lærer ved skole 3 

arbeidsmåten som uklar. Føringene for bruk av arbeidsmodellen som PP-

rådgivers «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 på at PP-rådgivernes 

opplevelse av å bruke arbeidsmodellen var ganske konsistent, mens de 

skoleansattes opplevelse av arbeidsmåten varierte. På de to skolene som 

fra før opplevde tillit i samarbeidet, vurderte alle parter arbeidsmodellen 

som en forbedring. For den skolen der tilliten på forhånd syntes å 
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mangle, tyder resultatene på at PP-rådgivers bruk av arbeidsmodellen 

ikke var tilstrekkelig for å skape denne tilliten. For å oppnå en slik 

gjensidig tillit i det tverrprofesjonelle samarbeidet, foreslås det å 

involvere skoleansatte mer som aktive brukere av arbeidsmodellen. 

Resultatene fra denne tredje delstudien tydeliggjorde at føringene for 

bruk av arbeidsmodellen bør revideres, i retning av å bli «en felles mental 

samarbeidsmodell» for PP-rådgivere og skoleansatte. 
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 Diskusjon 

Målet for avhandlingen var å skaffe kunnskap om tverrprofesjonelle 

samarbeidsutfordringer som oppstår ved systemretting av 

sakyndighetsarbeidet. Resultatene fra avhandlingens tre delstudier 

diskuteres videre i lys av det teoretiske rammeverket, for å få en dypere 

innsikt i avhandlingens overordnete forskningsspørsmål: 

• Hvilke tverrprofesjonelle samarbeidsutfordringer oppstår ved 

systemretting av sakkyndighetsarbeidet? 

Tverrprofesjonelle samarbeidsutfordringer knyttes videre i 

kapitlet til et uklart og ulikt utredningsfokus, relasjonelle 

samarbeidsutfordringer samt en utydelig samarbeidsstrategi.  

 Et uklart og ulikt utredningsfokus 

I den første 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-

rådgiverne rapporterer her at utprøving 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 være mulig å få frem via aktiv refleksjon og diskusjon 

praktikere imellom (Schön, 2001). Selv om de ansatte i skole og PP-

tjenesten i den første delstudien rapporterer om en individrettet 

sakkyndighetspraksis, tyder altså resultatene av den tredje delstudien på 

at det systemrettede utredningsfokuset ligger implisitt i måten PP-

rådgiverne egentlig ønsker å jobbe på. Dette kan være en indikasjon på 

at det blant PP-rådgiverne er i ferd med å skje et skifte i fokus, fra en 

individ- til systemrettet sakkyndighetspraksis, med større vektlegging av 

sammenhengen mellom individuelle og miljømessige forhold ved PP-
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tjenestens vurdering av elevers behov. En PP-rådgiverpraksis bygget på 

intuisjon og taus kunnskap, tyder imidlertid på at forståelsen som ligger 

til grunn for den systemrettede sakkyndighetspraksisen er uklar. Denne 

uklarheten er også blitt pekt på i tidligere forskning, som poengterer at 

dette ganske overordnete og lite konkrete begrepet «systemarbeid» åpner 

opp for mange tolkningsmuligheter for aktørene i fagfeltet (Lødding et 

al., 2018). Tidligere forskning poengterer dessuten hvordan en uklar 

tolkning av PP-tjenestens mandat påvirker definisjonen av systemarbeid, 

rolleforståelsen og kompetansebehov (Hustad et al., 2013). Forskning på 

implementering av politiske føringer, som PP-tjenestens mandat kan sies 

å være, peker videre på at uklar forståelse av føringer bidrar til ulik 

praksis fordi aktørene ut fra sine ulike arbeidssituasjoner tolker, tilpasser 

og endrer de politiske føringene når de iverksettes (Coburn, 2001; 

Cuban, 1984; McMauglin, 1990). Forskning poengterer videre at en 

overflatisk forståelse ofte fører til at endring ikke skjer (Coburn, 2001; 

Honig, 2006; Spillane et al., 2002). På liknende måte kan en tenke seg at 

en uklar og overflatisk forståelse av det systemrettede 

sakkyndighetsfokuset kan gjøre PP-rådgiveren dårlig rustet til å håndtere 

påvirkningen fra en sterk individrettet skolekultur. Skoleansattes tendens 

til å begrense sin rolle i sakkyndighetsarbeidet til å identifisere og 

henvise eleven videre i hjelpesystemet (Graham, 2011), og til å forvente 

at den profesjonelle eksterne hjelperen skal løse skoleinterne problemer 

(Ekornes, 2015) blir dermed ikke utfordret.  

Resultatene fra den andre delstudien tyder på at presset fra skolekulturen 

oppleves som stort og at PP-rådgiveren, som skolens eksterne hjelper, 

ofte føyer seg etter skolens individrettede sakkyndighetsfokus. Disse 

resultatene er i tråd med tidligere forskning som poengterer at den 

systemrettede skoleutviklerrollen fortrenges av bla. skoleansattes krav 

om å få en sakkyndig vurdering innen «rimelig tid» og forventningene 

om at PP-rådgiveren inntar den spesialpedagogiske ekspertrollen 

(Opedal & Svenkerud, 2019). En sentral tverrprofesjonell 

samarbeidsutfordring blir da å øke PP-rådgivernes forståelse av det 
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systemrettede utredningsfokuset, for tydeligere å kunne artikulere den 

tause og intuitive PP-rådgiverpraksisen i møte med skoleansatte. Denne 

innsikten er i tråd med Tveit, Kovač & Cameron, (2012), som poengterer 

behovet for en klarere teoretisk tilnærming som gjør et helhetlig 

systemrettet utredningsfokus mer «gjenkjennelig» for fagfolk i feltet. Et 

klarere systemrettet utredningsfokus kan for det første føre til et 

samarbeid som setter større fokus på involvering og læringsutbytte enn 

plassering (Fasting & Breilid, 2023), noe som kan tydeliggjøre PP-

tjenestens bidrag til inkludering innen rammene av det sakkyndige 

vurderingsarbeidet (Samuelsen & Bargel, 2018). Et klarere systemrettet 

utredningsfokus kan for det andre legitimere PP-rådgiveres opplevelse 

av system- og sakkyndighetsarbeidet som èn helhetlig arbeidsoppgave 

(Sjøvoll, 2015), noe som igjen kan påvirke skoleansattes forventninger 

til måten PP-tjenesten jobber systemrettet på (Hustad et al., 2013; Moen, 

Rismark & Sølvberg, 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 å bryte en 

barriere i samarbeidet mellom skole og PP-tjeneste som både Strønen 

(2018) og Haug (2015 & 2021) knytter til et for ensidig fokus på 

universelle tiltak i skolen. Både Stranda (2015) og Fasting (2015) 

poengterer her at dersom skoleansatte forstår sammenhengen mellom 

elevens behov og utvikling av skolen, kan dette bidra til at PP-rådgiveren 

får en troverdig posisjon og legitimitet i skolen. Stranda (2015) 

poengterer at legitimitet i skolen avhenger av at PP-rådgiveren har 

kompetanse på både å jobbe individuelt med eleven og på å jobbe med 

skolen som organisasjon. Ifølge Fasting (2015) kan PP-rådgiveren 

komme i posisjon og bli en legitim samarbeidspartner dersom 

skoleansatte opplever at de får hjelp til å knytte elevers behov til 

utvikling av skolen ved dialog, kommunikasjon og forhandling om en 

felles intersubjektiv forståelse (Fasting, 2015).  
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 Relasjonelle samarbeidsutfordringer 

I den tredje delstudien konkluderes det med at en systemretting av 

sakkyndighetspraksisen førte til ulike relasjonelle utfordringer i det 

tverrprofesjonelle samarbeidet med skoleansatte. Selv om 

kapasitetsutviklingen opplevdes som det mest nyskapende og 

spennende, opplevde PP-rådgiverne det samtidig krevende å uttrykke seg 

om skolens kapasitet, så vel muntlig som i den sakkyndige vurderingen, 

dersom de samtidig skulle bevare den gode samarbeidsrelasjonen. 

Forskning peker på at eksterne hjelpere, som PP-rådgiverne er, i for liten 

grad klarer å gi den type støtte som styrker skoleansattes kapasitet for å 

hjelpe eleven (Berzin et al., 2011; Philippo & Kelly, 2014), samt at det 

kan være utfordrende for PP-rådgivere å forstå lærernes sosiale og 

pedagogiske praksishverdag (Ahtola & Niemi, 2014). Det poengteres 

videre at lærere opplever seg presset fordi de mangler kunnskap og 

ferdigheter knyttet til håndtering av elever i skolesituasjonen (Askell-

Williams & Cefai, 2014; Askell-Williams & Lawson, 2013; Graham et 

al., 2011; Reinke et al., 2011), noe som fører til usikkerhet (Ekornes, 

2015, Mælan, 2018b). Manglende kompetanse er en stressfaktor som må 

anerkjennes for at det interprofesjonelle samarbeidet om elevens behov 

skal fungere (Ball & Anderson-Butcher, 2014; Ekornes, 2016). I tillegg 

til manglende forståelse av det systemrettede utredningsfokuset, ser det 

ut til at skoleansattes individfokus også drives av emosjonelle faktorer 

som opplevelse av stress, hjelpeløshet og strategier for å håndtere en 

krevende skolehverdag. Tidligere studier peker på at tillit, respektfull 

kommunikasjon og åpen utveksling av informasjon samt 

relasjonsbygging legger grunnlaget for den profesjonelle støtten eksterne 

hjelpeinstanser gir lærerne (Moran & Bodenhorn, 2015; Rothi et al., 

2008). En sentral tverrprofesjonell samarbeidsutfordring blir med dette 

at PP-rådgiveren gir den emosjonelle støtten pressede og stressede 

skoleansatte trenger (Jortveit, 2022), som grunnlag for utvikling av 

skolens kapasitet. Det at PP-rådgiverne opplevde kapasitetsvurderingen 

som utfordrende, kan sees i sammenheng med overgangen fra en individ- 
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til systemrettet sakkyndighetspraksis, som innebærer at PP-rådgiveren 

må ta stilling til delikate spørsmålsstillinger om hvordan skoleansatte 

selv bidrar til inkludering av eleven. Forskning peker her på at lærere har 

egeninteresser i å ikke se kritisk på egen praksis, fordi det kan bidra til 

at de må gjøre noe nytt. Dermed vil de tape det som de selv mener har 

fungert (Reeves, 2009). Resultater fra den andre delstudien tyder på at 

når PP-rådgiveren følger sin intuitive systemrettede tilnærming til 

sakkyndighetsarbeidet, så oppstår det spenninger i samarbeidet mellom 

PP-rådgiver og skoleansatte. Spenningen knyttes til at fokuset for 

utredningsarbeidet settes på endringer av elevens læringsmiljø, som de 

skoleansatte selv er en sentral del av. Dette setter de skoleansatte, særlig 

lærerne, i en krevende dobbeltrolle som både brukere av PP-tjenestens 

hjelpetjenester og som PP-tjenestens nærmeste profesjonelle partner i 

arbeidet med å forbedre elevens skoletilbud. En utfordring for PP-

rådgiveren kan her bli å skille mellom skoleansattes personlige behov i 

arbeidssituasjonen i kraft av rollen som bruker, og skoleansattes behov 

knyttet til å hjelpe eleven i kraft av rollen som PP-rådgiverens nærmeste 

profesjonelle samarbeidspartner. Det foreslås derfor i den andre 

delstudien at skoleansattes brukerbehov først kanaliseres i adekvate 

personalmessige tiltak, for så å sette fokus på den felles 

interprofesjonelle oppgaven knyttet til å 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-rådgivers 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 maktutøvelse og kontroll i partnerskapet (Clark, 

1988; Goodlad, 1988). Samtidig kan komplettering av partnernes 

kompetanser bidra til felles fagspråk samt harmonisering av forståelse, 

målsetninger, rolleutøvelse 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). I 

motsatt fall kan en utydelig samarbeidsstrategi, med uklar rolleavklaring 

og forventninger påvirke tillit og samarbeidsklima i partnerskapet.  

 En utydelig samarbeidsstrategi 

En utydelig samarbeidsstrategi kan muligens ha bidratt til den klare 

mistilliten mellom PP-rådgiver og skoleansatte som ble avdekket i èn av 

skolene i den tredje delstudien. Et ubalansert PPT/skolepartnerskap med 

manglende komplettering av kompetanse kan her ha ført til et parallelt 

flerprofesjonelt og hierarkisk samarbeid preget av maktkamp som 

konsekvens. En slik tolkning av samarbeidsutfordringene samsvarer med 

tidligere forskning, som peker på at samarbeidet mellom eksterne 

hjelpere og skoleansatte preges av parallelle praksiser snarere enn av 

reell samhandling og integrering av praksiser (Mælan, 2018a). Forskning 

poengterer videre at reell samhandling, ikke kun tilstedeværelse, kreves 

for at lærere skal oppleve å innta sin rolle i det interprofesjonelle 

samarbeidet (Spratt, 2006). Resultatene fra den andre delstudien tyder 

samtidig på at når samarbeidet mellom skole og PP-tjenesten ikke 

fungerer, så skaper dette mistillit også i foreldrenes relasjon til de 

profesjonelle i skole og PP-tjeneste. Rollekompleksiteten tydeliggjør 

behovet for en samarbeidsstrategi som regulerer roller, rutiner og 

prosedyrer (Coburn et al., 2013). Den interaktive utforskningsstrategien 

(Ellström, 2008; Svensson et al., 2002) er en form for utforsker-

praksispartnerskap, som muligens kan bidra til å konkretisere en slik 

strategi for felles utforskning og læring. I lys av den interaktive 

aksjonsforskningsstrategiens pragmatiske og kritisk realistiske 

epistemologi, blir PP-rådgiverens sakkyndighetsrolle både å lete etter 

kunnskap som ligger i implisitt i handling (Dewey, 1989; James 1981; 

Peirce, 1957) og å sette kritisk fokus på nøkkelinteressentenes forståelse 

av elevens behov, ved å søke forklaringer som overskrider hverdagslige 

forståelser (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 ifølge 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-rådgiver og skoleansatte, fordi 

kunnskapsutviklingen innebærer å «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-rådgiveren 

blir da «å forstyrre» tilstrekkelig, slik at refleksjonsprosesser igangsettes 

og læring skjer, uten at de involverte opplever seg krenket. I et 

anerkjennelsesperspektiv (Honneth, 2003/2008) oppstår krenkelser 

dersom personen opplever å ikke bli ansvarliggjort for det personen ut 

fra sin rolle kan ansvarliggjøres for. Ansvarliggjøring krever at PP-

rådgiver viser respekt for og ivaretar de ulike aktørenes roller i 

sakkyndighetsprosessen. I tillegg krever ansvarliggjøring ifølge Honneth 

(Honneth, 2003/2008) en grunnleggende relasjonell tillit i form av 

omsorg, varme og empati (Cornelius-White, 2007) som forutsetning for 

det å 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. I en slik 

samarbeidsstrategi danner tillit mellom PP-rådgiver og skoleansatte en 

forutsetning for å få foreldrene og elevens tillit, slik at en åpen og 

brukerorientert ekspertise mobiliseres (Karvinen-Niinikoski, 2005) 

innen rammene av et åpent team (Payne, 2000).  

Resultatene av den første delstudien viste at eleven og foreldrene var lite 

involverte i 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; 

Sandbæk, 2004). En tydeligere samarbeidsstrategi vil videre kunne 

tydeliggjøre PP-rådgiverens rolle som kunnskapsfasilitator i møte med 

skoleansatte. For PP-rådgiveren kan dette muligens bidra til økt 

profesjonell trygghet i samarbeidet med lærerne og til å styre 

forventningene til PP-tjenestens systemarbeid, noe forskning peker på 

som en utfordring pr. i dag (bla. Moen, Rismark & Sølvberg, 2020; 

Tveitnes, 2018). En tydeligere samarbeidsstrategi vil også kunne bidra 

til et større fokus på samhandling fremfor skriving av den sakkyndige 

vurderingen, noe som poengteres som en utfordring i den første 

delstudien og i annen forskning (Nordahl, 2018). I tråd med dette 

rapporteres det i den andre delstudien om at når samarbeidet fungerte, så 

opplevdes sluttproduktet (den skriftlige sakkyndige vurderingen) 

nærmest overflødig. I de samme to skolene rapporterte PP-rådgivere og 

skoleansatte om at samarbeidet førte til læring, noe som er selve målet 

med den interaktive aksjonsforskningsstrategien (Ellström, 2008; 

Svensson et al., 2002). Hargreaves & O`Connor (2018) knytter læring i 

det profesjonelle samarbeidet til høy grad av tillit og presisjon i 

samarbeidet. Mens en tydeligere samarbeidsstrategi (5.2) fører til høyere 

grad av presisjon, vil håndtering av de relasjonelle 

samarbeidsutfordringene (5.3) kunne føre til høyere grad av tillit i det 

tverrprofesjonelle PPT-/skolesamarbeidet.  

 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 å 

utfordre PP-rådgiveren på tydeligere å 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 påvirker en individrettet skolekultur i en mer systemrettet retning. 

Samtidig tyder diskusjonen på at individfokuset i sakkyndighetsarbeidet 

blant skoleansatte er et uttrykk for skoleansattes forsøk på å håndtere en 

til tider svært krevende skolesituasjon, preget av stress grunnet 

manglende kompetanse på å håndtere eleven i skolesituasjonen. Dette er 

en relasjonell samarbeidsutfordring som PP-rådgiveren må forholde seg 

til, forstå og kunne håndtere, for at tilliten i skole-PPT partnerskapet skal 

opprettholdes. En annen relasjonell samarbeidsutfordring, som ser ut til 

å oppstå når skolens kapasitet skal avdekkes og utvikles, er de ulike 

delikate spørsmålsstillingene knyttet til hvordan skoleansatte selv kan 

bidra til inkludering av eleven. Dette må PP-rådgiveren også forholde 

seg til, forstå og kunne håndtere, slik at tilliten i skole/PPT partnerskapet 

opprettholdes. En tredje relasjonell samarbeidsutfordring knyttes til 

dobbeltrollen kapasitetsvurderingen setter de skoleansatte i, som PP-

tjenestens nærmeste profesjonelle samarbeidspartner og brukere av PP-

tjenesten. Diskusjonen tyder samtidig på at dersom foreldre og elev 

involveres i et ikke-fungerende tverrprofesjonelt samarbeid, kan dette 

føre til mistillit også mellom de profesjonelle aktørene i skole-PPT 

partnerskapet og hjemmet. En hovedutfordring for PP-rådgiveren i 

samarbeidet knyttes til «å forstyrre» tilstrekkelig, slik at 

refleksjonsprosesser igangsettes og læring 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 åpner opp for felles refleksjon og læring.  Mens 

strategier for samarbeid og forståelsen som legges til grunn for 

systemfokuset i sakkyndighetsarbeidet kan læres, innebærer de 

relasjonelle utfordringene trolig en dypere erkjennelse av at relasjonell 

tillit i form av omsorg, varme og empati danner selve forutsetningen for 

å tilegne seg og dele kunnskap og erfaringer.  
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 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 første 

utprøving av arbeidsmodellen ga indikasjoner på at en slik arbeidsmåte 

kan bidra til ytterligere forbedring av det tverrprofesjonelle samarbeidet, 

der samarbeidet mellom skoleansatte og PP-rådgiver allerede fungerer. 

For å bidra der samarbeidet ikke fungerer, tyder diskusjonen på at 

arbeidsmodellen, opprinnelig utviklet som en mental arbeidsmodell for 

PP-rådgiveren, bør videreutvikles i form av en mental samarbeidsmodell 

for skoleansatte og PP-rådgiver. Innsikt fra diskusjonen viser at en 

samarbeidsmodell bør kompletteres med utvikling av 

samarbeidskompetanse på tre spesifikke områder, for å styrke det 

tverrprofesjonelle samarbeidet. De tre kompetanseutviklingsområdene 

handler om å: 

1) Klargjøre forståelsen av systemfokuset som legges til grunn for 

samarbeidet i sakkyndighetsarbeidet; 

2) Håndtere de relasjonelle samarbeidsutfordringene som en 

systemretting av sakkyndighetsarbeidet medfører; 

3) Tydeliggjøre samarbeidsstrategien i en systemrettet 

sakkyndighetspraksis. 

Et videre kombinert utviklings- og forskningsfokus kan settes på 

å 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). I denne tidlige intervensjonsutviklingsfasen, setter IPE-

rammeverket søkelyset på å avdekke mekanismer i 

intervensjonsprosessen, som grunnlag for evaluering, forbedring og 

endring av intervensjonen (Humphrey et al., 2016). I tråd med IPE-

rammeverkets intervensjonsutvikling og prosessevaluering (Humphrey 

et al., 2016), kan det i denne tidlige fasen settes fokus på å (1) definere 

og forstå problemet som adresseres, (2) designe og foreslå et 

løsningsforslag i form av en intervensjon som piloteres og evalueres samt 

(3) på å 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 kompetanseutviklingsområdene 

ovenfor (s. 60), kan danne utgangspunktet for et slikt kombinert 

forsknings- og utviklingsarbeid. Studier av 

sakkyndighetsintervensjonens prosess, vil i denne pilotfasen kunne bidra 

til å forbedre sakkyndighetsintervensjonen. I 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 være 

aktuelt å avdekke foreldrene og elevens opplevelse av 

sakkyndighetsintervensjonen. I denne pilotfasen vil det også være aktuelt 

å revidere intervensjonsteorien samt videre evalueringsdesign innen 

rammene av IPE rammeverket. I senere intervensjonsutviklingssteg, vil 

det være naturlig å sette større fokus på evaluering av 

sakkyndighetsintervensjonens effekt (Humphrey et al., 2016).  

 Teori- og metoderefleksjon 

I denne eksplorerende studien har det vært utfordrende å 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 så vel skole som PP-tjeneste godt til den første fasen i 

Bronfenbrenners utviklingsteori, med vekt på hvordan miljøet påvirker 

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 vært vanskeligere å kommunisere. Haug sitt 

helhetlige perspektiv på kvalitet i opplæringen for elever som får 

spesialundervisning (Haug, 2021) ble derfor et kjærkomment bidrag i 

arbeidet med å «omsette» det bioøkologiske utviklingsfokuset i en 

inkluderende spesialpedagogisk praksis. Det bioøkologiske 

utviklingsperspektivet, omsatt i en inkluderende spesialpedagogisk 

praksis, ble således lagt til grunn som systemfokuset i PP-tjenestens 

sakkyndighetsarbeid.  

Et aspekt ved Haug sin forskning på inkludering (Haug, 2019), handler 

om at det tverrprofesjonelle samarbeidet i «laget rundt eleven» bygger 

på en felles (kongruent) forståelse. Fordi forståelsen ofte er ulik blir det 

viktig å etablere en samarbeidspraksis som bidrar til å harmonisere ulike 

forståelser, noe som er et sentralt element i teori om forsker-

praksispartnerskap (Coburn et al., 2013). Teori om forsker-

praksispartnerskap ble også valgt fordi samarbeidskonstellasjonen 

mellom forsker og praktiker likner på samarbeidskonstellasjonen 

mellom PP-tjeneste og skole når en sakkyndig vurdering skal 

gjennomføres. Føringene for offentlig sektor ph.d.-prosjekt 

(Forskningsrådet, 2023) om å knytte forskningsaktivitet med utvikling 

av praksisfeltet, førte videre til at teori om forsker-praksispartnerskap 

(Coburn et al., 2013) ble koplet til en mer konkret 

aksjonsforskningsstrategi for dette innen rammene av interaktiv 

forskning (Ellström, 2008; Svensson et al., 2002). Den interaktive 

aksjonsforskningsstrategien ble også brukt, fordi den i tillegg til den 

pragmatiske epistemologien (Dewey, 1989; James 1981; Peirce, 1957), 

bygger på en kritisk realistisk epistemologi (Bashkar, 1978; Bourdieu & 
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Wacquant, 1992; Riceur, 2003). Mens den pragmatiske epistemologien 

legitimerer brukerperspektivet og fokuset på mobilisering av «åpen 

ekspertise» (Karvinen-Niinikoski, 2005) i «åpent team» (Payne, 2000), 

utfordrer den kritisk realistiske epistemologien PP-rådgiverens rolle som 

kunnskapsfasilitator i sakkyndighetsprosessen. Den kritisk realistiske 

epistemologien førte også til at Honneth sin anerkjennelsesteori ble 

inkludert (Honneth, 2003, 2008), da begge teoretiske perspektiver 

springer ut av samme kritiske teori (Habermas, 1984). Føringene for 

offentlig sektor ph.d.-prosjekt (Forskningsrådet, 2023) påvirket også 

utforming av forskningsdesignet (figur 4, s. 31). Helt fra starten av ph.d.-

prosjektet, var det et eksplisitt mål at det offentlig sektor 

doktorgradsarbeidet skulle føre til en arbeidsmodell for PP-tjenesten. 

Utvikling og en første utprøving av arbeidsmodellen ble på denne måten 

en integrert del av forskningsdesignet. Fordi forsknings- og 

utviklingsarbeidet i praksis foregikk parallelt, ga forskningsdesignet i 

dette offentlig sektor doktorgradsprosjektet (Forskningsrådet, 2023) rom 

for en gjensidig påvirkning mellom eget forskningsarbeid og utvikling 

av en arbeidsmodell for systemretting av sakkyndighetsarbeidet (vedlegg 

17 og 18) i 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 

forskningsmiljøet (Brown, 2008; Watts & Stenner, 2005). Samtidig kan 

Q defineres som en kvantitativ metode på 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 på den statistiske faktoranalysen kan føre 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 å utelukke det subjektive: “Hvordan kan man 

studere det “innerste selvet”, uten å ta tak i 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 på 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 tiårene (Creswell, 2010), 

har Q blitt akseptert som dette (Ramlo, 2016; Ramlo & Newman, 2011).  

De to kvalitative delstudienes tilnærming til kunnskapsutvikling 

komplementerer den Q-metodologiske tilnærmingen. Egen forforståelse 

som forsker ble her i større grad brukt som ressurs innen rammene av et 

konstruksjonistisk kunnskapsparadigme, der mening og erfaring blir 

forstått som sosialt produsert og re-produsert (Burr, 2006). De kvalitative 

delstudienes intervjupersoner, som representanter for de respektive 

profesjonelle arbeidsgruppene, har særlig kunnskap innen sine 

fagområder. Når man intervjuer fagfolk om faget sitt er det avgjørende å 

ha kunnskap om det respektive fagområdet, 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 å forhandle fram felles forståelser. I en slik forskerrolle kan 

imidlertid dataenes validitet reduseres hvis intervjuerens forforståelse i 

for stor grad påvirker intervjuobjektets meninger. Jeg var derfor særlig 

oppmerksom på egen tendens til å lete etter, tolke, favorisere og huske 

informasjon som bekreftet egne eksisterende oppfatninger eller 

hypoteser. I begge de kvalitative delstudiene gjennomførte jeg derfor 

pilotintervjuer, der intervjupersonene ble bedt om å gi tilbakemelding på 

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 

på at bekreftelsestendensen (confirmation bias) krever kontinuerlig etisk 

refleksjon som grunnlag for sensitive reaksjoner på deltakernes innspill 

(Allmark et. al., 2009). Refleksivitet ble her koplet til en «etikk i praksis-

dimensjon», som handler om å være sensitiv for- og bevisstgjøre seg selv 

som forsker på 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 svært informert strategisk utvalg kan likevel gi rik informasjon om 

et emne (Percy et al., 2015, s. 79). I tråd med dette hevder Malterud et 

al. (2016) at størrelsen på utvalget er proporsjonalt med 

informasjonskraften. Høy informasjonskraft knyttet til et relativt smalt 

og teoridrevet forskningsfokus, kombinert med høy spesifikk 

kompetanse på fagområdet samt høy kvalitet på intervjudialogen, førte 

til et strategisk utvalg av hhv. 8 og 9 intervjupersoner i hver av de to 

kvalitative delstudiene.  

I dette ph.d.-prosjektet tematiseres det tverrprofesjonelle samarbeidet 

mellom PP-rådgiver og skoleansatte om involvering av elev og foreldre 

i en systemrettet sakkyndighetspraksis. Avhandlingens fokus på 

tverrprofesjonelt samarbeid gjorde at ansatte i PP-tjeneste og skole ble 

brukt som informanter, ikke eleven selv eller foreldrene. I den andre 

delstudien ble det i intervjuguiden (vedlegg 9) også lagt opp til å 

undersøke PP-rådgiverens samarbeid med andre eksterne hjelpeinstanser 

samt PP-rådgiverens behov for profesjonell støtte internt i PP-tjenesten. 

Nødvendigheten av å spisse denne delstudiens problemstilling førte til at 

disse tematiske områdene ikke ble undersøkt.  
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 Nytt mandat, nye muligheter? 

PP-tjenestens nåværende mandat fra 1998 (s. 2), vil fra august 2024 

erstattes av et nytt mandat uttrykt i den nye opplæringsloven: 

«Kommunen og fylkeskommunen skal ha ei pedagogisk-

psykologisk teneste. Den pedagogisk-psykologiske tenesta 

skal samarbeide med og støtte skolane i arbeidet deira for å 

gi eit inkluderande opplæringstilbod til elevar som har ulike 

behov for tilrettelegging av opplæringa. Tenesta skal: 

a) Støtte og rettleie skolane i å greie ut behov for 

tilrettelegging av opplæringa og eventuelt sette inn tiltak 

så tidleg som mogleg; 

b) Hjelpe til med kompetanseutvikling og 

organisasjonsutvikling for å oppnå eit inkluderande og 

tilrettelagd opplæringstilbod. 

Der lova eller forskrift til lova krev sakkunnig vurdering, er 

det den pedagogisk-psykologiske tenesta som skal skrive 

vurderinga.» 

(Opplæringslova, 2024, § 11-13) 

Hvilke muligheter gir så det nye mandatet for realisering av et 

tverrprofesjonelt samarbeid innen rammene av en systemrettet 

sakkyndighetspraksis? I det nye mandatet erstattes begrepet 

spesialundervisning med begrepet rett til individuelle tilrettelegginger. 

Det individuelle rettighetsperspektivet består altså, og PP-tjenesten er 

den sakkyndige instansen som skal vurdere behovet. Dette går på tvers 

av ekspertutvalget for barn og unge sine anbefalinger om at elevers rett 

til spesialundervisning skulle fjernes, at PP-tjenesten i tråd med dette 

ikke lenger skulle inneha sakkyndighetsrollen og at PP-tjenesten skulle 

erstattes av en pedagogisk veiledningstjeneste lokalisert primært i den 

enkelte skole og barnehage (Nordahl, 2018). I en ideell situasjon, der det 
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bioøkologiske utviklingsperspektivet (Bronfenbrenner 2005 & 2006) 

konkretisert i en helhetlig inkluderende spesialpedagogisk praksis 

(Haug, 2021) er godt forankret i skolesystemet, er det lett å støtte 

ekspertutvalgets anbefalinger. Resultatene av avhandlingsarbeidet tyder 

imidlertid på at skoler trenger hjelp til å 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 utløse 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 føringene 

i kompetanseløftet for spesialpedagogikk og inkluderende praksis legger 

opp til (Kunnskapsdepartementet, 2020).
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Vedlegg 1: Oversikt over forskning på PP-tjenesten 

fra 2012 til mai måned 2023 
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Vedlegg 2: Q-faktorladningstabell for de to 

meningsmønstrene  
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Vedlegg 3: Q-faktorskåretabell, 60 utsagn 

                                                                                                                                                                                                                                                                              
NO  STATEMENTS  

VIEWPOINT  
1  

VIEWPOINT  
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 

working methods (B/E)  
0*  -1  

3  I 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 

(A/D)  
6**  2  

5  Based on the experiences that are made, the EPS advisor speaks with guardians about 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)  
2**  1  

6  The EPS advisors´ evaluation is always considered in connection with any previous evaluations from the Children and 

Adolescents' Psychiatric Polyclinic Services (BUP), Habilitation Services, the Support System for Special Needs Education 

(Statped) and the like (A/F)  

3**  5  

7  I believe that expert assessment work prevents the EPS from contributing in competency and organizational development in 

the school (G)  
-3**  0  

8  The EPS advisor speaks 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 (C/E)  
4  4  

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

2**  -1  

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 

efforts (A/F)  
-5**  -3  

12  The EPS advisor speaks with the principal about how the individual teachers’ experiences 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)  

-3**  0  
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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 

student can be organized (B/F)  
-4  -4  

14  The EPS advisor assists the principal with considering the results of the work with (plan for) the student to better cope with 

the school working day (C/F)  
-4**  -2  

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

3**  -3  

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 

day (A/D)  
4**  -2  

18  The EPS advisor guides the student/guardians in a supportive, encouraging, respectful and equal manner  (B/D)  5**  3  
19  The EPS advisor speaks with the principal about how implementation of the EPS advisor's guidance to the teacher can be 

organized (B/F)  
-1  -2  

20  It is common that the EPS advisor observes, provides support and direct feedback to the student, in combination with 

providing specific practice exercises (B/D)  
-1**  -5  

21  The EPS advisor guides the student in cooperation with guardians, teacher and possibly external support services, if these 

are involved and this is necessary (B/D)  
-3**  -5  

22  The EPS advisor meets with the student/guardians and possibly external support 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 (C/D)  

0*  1  

23  The EPS advisor speaks with the principal about what is needed in order for staff to loyally implement the adaptation 

efforts with the principal (B/F)  
-4**  -1  

24  I 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 

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)  

-5**  0  

26  I believe that special education means to work specifically with learning difficulties (G)  -4**  0  
27  The EPS advisor speaks with the principal about what support the student requires in the implementation of the adaptation 

efforts (B/F)  
-2**  3  

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

are involved and this is necessary (B/E)  
1  1  
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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 

student/guardians have in order for the student to better cope with the school working day (A/D)  
0**  -3  

30  At an early stage, EPS advisor inquires with the teacher about how guardians who are experienced as difficult can be 

understood and managed (A/E)  
0*  -2  

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

2**  1  

32  The EPS advisor meets with the teacher/guardians and possibly external support services together with the principal to 

clarify which tested special needs measures should be continued as part of the student's educational facilities (C/D)  
-2**  2  

33   The EPS advisor speaks with the teacher about how experiences from the expert assessment process can be used in the 

specific organization of the educational facilities (C/E)  
4**  0  

34  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) 

3**  2  

35  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)  

0  0  

36  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)  

-6**  0  

37  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)  
-1**  4  

38  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)  
-3**  3  

39  The EPS advisor reassures the student when he or she feels overwhelmed by e.g. new information or when practicing new 

working methods (B/D)  
-1**  -4  

40  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)  
-3**  -1  

41  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)  
-6**  0  

  

 

 

 

 

 



Vedlegg 

159 

 

42  Based on the experiences that are made, the EPS advisor speaks with the student/guardians about the need for referral to 

external support services such as BUP,  
Habilitation Services, Statped and the like  (A/F)  

0  -2  

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

assess the student's benefit from the ordinary educational facilities (C/F)  
-2**  1  

46  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)  
1**  -3  

47  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 learning environment that affect the education (C/E)  
5**  2  

48  The EPS advisor speaks with the principal about what support the teacher requires in the implementation of the adaptation 

efforts (B/F)  
-2**  2  

49  The EPS advisor speaks with the student/guardians and any external support services involved about how tested 

individual/personal support measures have influenced the students experience of coping in the education situation (C/D)  
1**  -2  

50  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)  
-2**  5  

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 

assessments they have made and whether they should/can be involved in the expert assessment process (A/F)  
2**  5  

53  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)  

-1**  -5  

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

for the student to experience coping better with the school working day (A/E)  
2**  -3  

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

school situation (B/D)  
-2**  -6  
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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’ 
plan for what they themselves can do in order for the student to better cope with the school working day (A/F)  

-5**  -2  

58  At the outset, the EPS advisor always inquires with the principal about what individual support needs (for the student) that 

have been tested before reporting to the EPS  
(A/F)   

0**  6  

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 

 

Du har rollen som lærer, PP-rådgiver, skoleleder eller PP-leder.   

 

Hvilke erfaringer har du med måten PP-tjenesten jobber på i 

sakkyndighetsprosessen?  

 

Instruksjon:  

Denne instruksjonen vil lede deg gjennom undersøkelsen, steg for steg.  

Les gjennom hvert steg før du starter.  

1. Les de 60 utsagnene nøye.  

2. Sorter utsagnene i de tre boksene nederst på 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 nøytral til / ikke relevant 

eller aktuelt for deg  

3. Plasser kortene på rutenettet (med tekstsiden opp) på 

følgende måte:  
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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 så de neste tre kortene som er mest lik din erfaring og 

plasser dem under tallet “5”.  

- Fortsett å jobbe fra annenhver side til det er tomt for 

kort.  

4. Når alle kortene er plassert på rutenettet, vennligst sjekk 

plasseringene en gang til og bytt gjerne plasseringer dersom du 

ønsker det.  

5. La kortene ligge.  

6. Skriv inn numrene på kortene inn i skåringskjema.  

7. Forklar nå hvorfor du har plassert de to utsagnene under tallet 

“6”.  

(mest lik din erfaring).  

Kort nummer: ………  

Svar:  
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Kort nummer: ………  

Svar:  
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8. Forklar nå hvorfor du har plassert de to utsagnene under tallet 

“-6”.   

(mest ulik din erfaring).  

Kort nummer: ………  

Svar:  
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Kort nummer: ………  

Svar:  
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9. Noen særlige kommentarer til sorteringen?  
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Vedlegg 5: Informasjon/invitasjon til deltakelse i 

studie, ansatte i PP-tjenester 

 

Hei og takk så mye for god respons på doktorgradsprosjektet ved 

etterutdanningsdagene i Langesund sist uke.   

Håper at du som PP-leder nå kan tenke deg å bidra til innsamling av data i studiens 

første del ved selv å delta og ved å rekruttere en av dine PP-rådgivere for deltakelse.    

Sammendrag av prosjektet er tilgjengelig her:  

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

prosjekter/doktorgradsprosjekter/doktorgrader-skole/systemarbeid-i-pp-

tjenestenarticle121513-21278.html  

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

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

Undersøkelsen gjennomføres på følgende måte:  

PP-leder:   

Det bes om at det settes av 1,5 time ved en PP-ledersamling på nyåret til felles 

instruksjon og gjennomføring i ledergruppen. Her vil du bli bedt om å sortere en 

mengde utsagn etter hvordan du opplever at PP-rådgivere jobber med 

sakkyndighetsarbeidet.  

PP-rådgiver, skoleleder og lærer:  

Ut fra den kontaktinformasjonen jeg får om PP-rådgiver fra deg som PP-leder, 

kontakter jeg PP-rådgiver direkte før jul 2017 for å få informasjon om hvilke skoler PP-

rådgiveren jobber med. Jeg vil så rekruttere en rektor som videre rekrutterer en lærer 

som har erfaring fra samarbeid med PP-tjenesten i sakkyndighetsarbeidet. Det avtales 

så et skolemøte på nyåret  

2018, der det settes av ca. 1,5 time til felles instruksjon og gjennomføring av selve 

datainnsamlingen, der PP-rådgiver, skoleleder og lærer bli bedt om å sortere en 

mengde utsagn etter hvordan de opplever at PP-rådgiveren jobber i 

sakkyndighetsarbeidet.  

De eneste kriteriene for utvalg av PP-rådgiver er at hun/han ønsker å delta og at 

vedkommende arbeider med barn i grunnskolen.   

https://laringsmiljosenteret.uis.no/forskning-og-prosjekter/doktorgradsprosjekter/doktorgrader-skole/systemarbeid-i-pp-tjenesten-article121513-21278.html
https://laringsmiljosenteret.uis.no/forskning-og-prosjekter/doktorgradsprosjekter/doktorgrader-skole/systemarbeid-i-pp-tjenesten-article121513-21278.html
https://laringsmiljosenteret.uis.no/forskning-og-prosjekter/doktorgradsprosjekter/doktorgrader-skole/systemarbeid-i-pp-tjenesten-article121513-21278.html
https://laringsmiljosenteret.uis.no/forskning-og-prosjekter/doktorgradsprosjekter/doktorgrader-skole/systemarbeid-i-pp-tjenesten-article121513-21278.html
https://laringsmiljosenteret.uis.no/forskning-og-prosjekter/doktorgradsprosjekter/doktorgrader-skole/systemarbeid-i-pp-tjenesten-article121513-21278.html
https://laringsmiljosenteret.uis.no/forskning-og-prosjekter/doktorgradsprosjekter/doktorgrader-skole/systemarbeid-i-pp-tjenesten-article121513-21278.html
https://laringsmiljosenteret.uis.no/forskning-og-prosjekter/doktorgradsprosjekter/doktorgrader-skole/systemarbeid-i-pp-tjenesten-article121513-21278.html
https://laringsmiljosenteret.uis.no/forskning-og-prosjekter/doktorgradsprosjekter/doktorgrader-skole/systemarbeid-i-pp-tjenesten-article121513-21278.html
https://laringsmiljosenteret.uis.no/forskning-og-prosjekter/doktorgradsprosjekter/doktorgrader-skole/systemarbeid-i-pp-tjenesten-article121513-21278.html
https://laringsmiljosenteret.uis.no/forskning-og-prosjekter/doktorgradsprosjekter/doktorgrader-skole/systemarbeid-i-pp-tjenesten-article121513-21278.html
https://laringsmiljosenteret.uis.no/forskning-og-prosjekter/doktorgradsprosjekter/doktorgrader-skole/systemarbeid-i-pp-tjenesten-article121513-21278.html
https://laringsmiljosenteret.uis.no/forskning-og-prosjekter/doktorgradsprosjekter/doktorgrader-skole/systemarbeid-i-pp-tjenesten-article121513-21278.html
https://laringsmiljosenteret.uis.no/forskning-og-prosjekter/doktorgradsprosjekter/doktorgrader-skole/systemarbeid-i-pp-tjenesten-article121513-21278.html
https://laringsmiljosenteret.uis.no/forskning-og-prosjekter/doktorgradsprosjekter/doktorgrader-skole/systemarbeid-i-pp-tjenesten-article121513-21278.html
https://laringsmiljosenteret.uis.no/forskning-og-prosjekter/doktorgradsprosjekter/doktorgrader-skole/systemarbeid-i-pp-tjenesten-article121513-21278.html
https://laringsmiljosenteret.uis.no/forskning-og-prosjekter/doktorgradsprosjekter/doktorgrader-skole/systemarbeid-i-pp-tjenesten-article121513-21278.html
https://www.youtube.com/watch?v=0AejeH6jw2c
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Bekreftelse på egen deltakelse i studien og rekruttering av PP-rådgiver:  

Dette gjør du ved å:  

1) Svare på denne e-posten   

2) Bekrefte at du som PP-leder ønsker å delta   

3) Gi kontaktinformasjon (navn, e-post og telefonnummer) på en av dine PP-

rådgivere som ønsker å delta  

Håper på positivt og snarlig svar.  

  
M.v.h  

Joachim Kolnes  

Stipendiat / Pedagogisk 

psykologisk rådgiver 

Porsgrunn kommune e-post: 

joachim.kolnes@porsgrunn.k

ommune.no  

Besøksadresse: Kjølnes Ring 

30, 3918 Porsgrunn  

  

Tlf. 415 00 172  

  



Vedlegg 

170 

 

Vedlegg 6: Informasjon/invitasjon til deltakelse i 

studie, skoleansatte 

 

Hei, mitt navn er Joachim Kolnes. Jeg er doktorgradsstipendiat ved Universitetet i 

Stavanger (Læringsmiljøsenteret) og ansatt som PP-rådgiver i Porsgrunn Kommune.  

Vil du bidra til å endre måten PP-tjenesten jobber på?                                            

Barneombudets rapport “Uten mål og mening?” konkluderer med at  

spesialundervisning ikke sikrer elevenes rett til forsvarlig og likeverdig opplæring. 

Verken elevens – eller spesialundervisningens potensiale blir utnyttet fullt ut. 

Spesialundervisningen er altså ikke god nok. PP-tjenesten, skolens rådgivende og 

sakkyndig instans, må ta sin del av ansvaret for dette. I rapporten kritiseres 

PPtjenesten for:   

• Å Ikke vektlegge elevens syn i de sakkyndige vurderingene  

• Å vektlegge diagnoser og testing fremfor konkrete vurderinger av forholdene i 

elevens læringsmiljø (systemet)    

• Å være lite konkrete om både innhold, organisering, omfang og mål 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 foreslått deg og din skole 

som mulig deltaker.  

Studien handler om å utvikle og prøve ut en ny måte å gjennomføre PP-tjenestens  

sakkyndighetsarbeid på, der elevens behov legges til grunn for utvikling av elevens 

læringsmiljø i skoleorganisasjonen.   

http://barneombudet.no/wp-content/uploads/2017/03/Bo_rapport_enkeltsider.pdf
http://barneombudet.no/wp-content/uploads/2017/03/Bo_rapport_enkeltsider.pdf
http://barneombudet.no/wp-content/uploads/2017/03/Bo_rapport_enkeltsider.pdf
http://barneombudet.no/wp-content/uploads/2017/03/Bo_rapport_enkeltsider.pdf
http://barneombudet.no/wp-content/uploads/2017/03/Bo_rapport_enkeltsider.pdf
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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 håper nå at du som skoleleder kan tenke deg å bidra til innsamling av data i 

studien ved selv å delta og ved å rekruttere en av dine lærere for deltakelse.    

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

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

Undersøkelsen gjennomføres på følgende måte:  

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

rådgivere.  

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

forespurt om å rekruttere en av dine lærere .  

Jeg avtaler et skolemøte på nyåret 2018, der det settes av ca. 1,5 time til felles 

instruksjon og gjennomføring av selve datainnsamlingen.   

PP-rådgiver, du som skoleleder og lærer blir så bedt om å 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 å:  

1) Svare på denne e-posten, eventuelt ringe/sende tekstmelding   

2) Bekrefte at du som skoleleder ønsker å delta   

 

https://laringsmiljosenteret.uis.no/forskning-og-prosjekter/doktorgradsprosjekter/doktorgrader-skole/systemarbeid-i-pp-tjenesten-article121513-21278.html
https://laringsmiljosenteret.uis.no/forskning-og-prosjekter/doktorgradsprosjekter/doktorgrader-skole/systemarbeid-i-pp-tjenesten-article121513-21278.html
https://laringsmiljosenteret.uis.no/forskning-og-prosjekter/doktorgradsprosjekter/doktorgrader-skole/systemarbeid-i-pp-tjenesten-article121513-21278.html
https://laringsmiljosenteret.uis.no/forskning-og-prosjekter/doktorgradsprosjekter/doktorgrader-skole/systemarbeid-i-pp-tjenesten-article121513-21278.html
https://laringsmiljosenteret.uis.no/forskning-og-prosjekter/doktorgradsprosjekter/doktorgrader-skole/systemarbeid-i-pp-tjenesten-article121513-21278.html
https://laringsmiljosenteret.uis.no/forskning-og-prosjekter/doktorgradsprosjekter/doktorgrader-skole/systemarbeid-i-pp-tjenesten-article121513-21278.html
https://laringsmiljosenteret.uis.no/forskning-og-prosjekter/doktorgradsprosjekter/doktorgrader-skole/systemarbeid-i-pp-tjenesten-article121513-21278.html
https://laringsmiljosenteret.uis.no/forskning-og-prosjekter/doktorgradsprosjekter/doktorgrader-skole/systemarbeid-i-pp-tjenesten-article121513-21278.html
https://laringsmiljosenteret.uis.no/forskning-og-prosjekter/doktorgradsprosjekter/doktorgrader-skole/systemarbeid-i-pp-tjenesten-article121513-21278.html
https://laringsmiljosenteret.uis.no/forskning-og-prosjekter/doktorgradsprosjekter/doktorgrader-skole/systemarbeid-i-pp-tjenesten-article121513-21278.html
https://laringsmiljosenteret.uis.no/forskning-og-prosjekter/doktorgradsprosjekter/doktorgrader-skole/systemarbeid-i-pp-tjenesten-article121513-21278.html
https://laringsmiljosenteret.uis.no/forskning-og-prosjekter/doktorgradsprosjekter/doktorgrader-skole/systemarbeid-i-pp-tjenesten-article121513-21278.html
https://laringsmiljosenteret.uis.no/forskning-og-prosjekter/doktorgradsprosjekter/doktorgrader-skole/systemarbeid-i-pp-tjenesten-article121513-21278.html
https://laringsmiljosenteret.uis.no/forskning-og-prosjekter/doktorgradsprosjekter/doktorgrader-skole/systemarbeid-i-pp-tjenesten-article121513-21278.html
https://laringsmiljosenteret.uis.no/forskning-og-prosjekter/doktorgradsprosjekter/doktorgrader-skole/systemarbeid-i-pp-tjenesten-article121513-21278.html
https://laringsmiljosenteret.uis.no/forskning-og-prosjekter/doktorgradsprosjekter/doktorgrader-skole/systemarbeid-i-pp-tjenesten-article121513-21278.html
https://laringsmiljosenteret.uis.no/forskning-og-prosjekter/doktorgradsprosjekter/doktorgrader-skole/systemarbeid-i-pp-tjenesten-article121513-21278.html
https://laringsmiljosenteret.uis.no/forskning-og-prosjekter/doktorgradsprosjekter/doktorgrader-skole/systemarbeid-i-pp-tjenesten-article121513-21278.html
https://laringsmiljosenteret.uis.no/forskning-og-prosjekter/doktorgradsprosjekter/doktorgrader-skole/systemarbeid-i-pp-tjenesten-article121513-21278.html
https://www.youtube.com/watch?v=0AejeH6jw2c
https://www.youtube.com/watch?v=0AejeH6jw2c
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3) Formidle kontaktinformasjon (navn, e-post og telefonnummer) til en av dine 

lærere   

Det eneste kriteriet for utvalg av lærer 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 håper på positivt og snarlig svar.            

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

spørsmål.  

Følger opp denne forespørselen direkte pr. telefon neste uke.   

  
M.v.h  

Joachim Kolnes  

Ph.d.- Stipendiat UiS / Pedagogisk-

Psykologisk Rådgiver Porsgrunn 

kommune e-post: 

joachim.kolnes@porsgrunn.kommune

.no Besøksadresse: Skomværhuset 4. 

etg.   

Storgata 147  

  

Tlf. 415 00 172  
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Vedlegg 7: Samtykkebrev, delstudie 1 og 2 

 

 

Kjære deltaker i doktorgradstudien:  

Systemarbeid i PP-tjenesten. En eksplorerende undersøkelse av nye arbeidsmåter.  

Takk for din deltakelse.  

Studien handler om å utvikle og prøve ut en ny måte å gjennomføre PP-

tjenestens sakkyndighetsarbeid på, der elevens behov legges til grunn for 

utvikling av elevens læringsmiljø og skoleorganisasjonen.  Sammendrag av 

prosjektet er tilgjengelig her:  

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

ogprosjekter/doktorgradsprosjekter/doktorgrader-skole/systemarbeid-i-pp-

tjenestenarticle121513-21278.html  

Samtykke:  

Deltakelse i studien krever en formell samtykkeerklæring (vedlagt) fra deg på at du 

har mottatt informasjonen i denne e-posten, på at du er villig til å delta i studien og 

på at du kan kontaktes ved eventuell oppfølgning av resultater.   

Du samtykker ved å underskrive og returnere vedlagte samtykkeerklæring på denne 

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

Nasjonalt senter for læringsmiljø og atferdsforskning v/ Joachim Kolnes  

Kjølnes Ring 30 3918 Porsgrunn  

Kontakt:  

Kontakt meg gjerne for spørsmål, innspill eller kommentarer.  

  
M.v.h  

Joachim Kolnes  

Ph.d.- Stipendiat UiS/Pedagogisk-

Psykologisk Rådgiver Porsgrunn 

https://laringsmiljosenteret.uis.no/forskning-og-prosjekter/doktorgradsprosjekter/doktorgrader-skole/systemarbeid-i-pp-tjenesten-article121513-21278.html
https://laringsmiljosenteret.uis.no/forskning-og-prosjekter/doktorgradsprosjekter/doktorgrader-skole/systemarbeid-i-pp-tjenesten-article121513-21278.html
https://laringsmiljosenteret.uis.no/forskning-og-prosjekter/doktorgradsprosjekter/doktorgrader-skole/systemarbeid-i-pp-tjenesten-article121513-21278.html
https://laringsmiljosenteret.uis.no/forskning-og-prosjekter/doktorgradsprosjekter/doktorgrader-skole/systemarbeid-i-pp-tjenesten-article121513-21278.html
https://laringsmiljosenteret.uis.no/forskning-og-prosjekter/doktorgradsprosjekter/doktorgrader-skole/systemarbeid-i-pp-tjenesten-article121513-21278.html
https://laringsmiljosenteret.uis.no/forskning-og-prosjekter/doktorgradsprosjekter/doktorgrader-skole/systemarbeid-i-pp-tjenesten-article121513-21278.html
https://laringsmiljosenteret.uis.no/forskning-og-prosjekter/doktorgradsprosjekter/doktorgrader-skole/systemarbeid-i-pp-tjenesten-article121513-21278.html
https://laringsmiljosenteret.uis.no/forskning-og-prosjekter/doktorgradsprosjekter/doktorgrader-skole/systemarbeid-i-pp-tjenesten-article121513-21278.html
https://laringsmiljosenteret.uis.no/forskning-og-prosjekter/doktorgradsprosjekter/doktorgrader-skole/systemarbeid-i-pp-tjenesten-article121513-21278.html
https://laringsmiljosenteret.uis.no/forskning-og-prosjekter/doktorgradsprosjekter/doktorgrader-skole/systemarbeid-i-pp-tjenesten-article121513-21278.html
https://laringsmiljosenteret.uis.no/forskning-og-prosjekter/doktorgradsprosjekter/doktorgrader-skole/systemarbeid-i-pp-tjenesten-article121513-21278.html
https://laringsmiljosenteret.uis.no/forskning-og-prosjekter/doktorgradsprosjekter/doktorgrader-skole/systemarbeid-i-pp-tjenesten-article121513-21278.html
https://laringsmiljosenteret.uis.no/forskning-og-prosjekter/doktorgradsprosjekter/doktorgrader-skole/systemarbeid-i-pp-tjenesten-article121513-21278.html
https://laringsmiljosenteret.uis.no/forskning-og-prosjekter/doktorgradsprosjekter/doktorgrader-skole/systemarbeid-i-pp-tjenesten-article121513-21278.html
https://laringsmiljosenteret.uis.no/forskning-og-prosjekter/doktorgradsprosjekter/doktorgrader-skole/systemarbeid-i-pp-tjenesten-article121513-21278.html
https://laringsmiljosenteret.uis.no/forskning-og-prosjekter/doktorgradsprosjekter/doktorgrader-skole/systemarbeid-i-pp-tjenesten-article121513-21278.html
https://laringsmiljosenteret.uis.no/forskning-og-prosjekter/doktorgradsprosjekter/doktorgrader-skole/systemarbeid-i-pp-tjenesten-article121513-21278.html
https://laringsmiljosenteret.uis.no/forskning-og-prosjekter/doktorgradsprosjekter/doktorgrader-skole/systemarbeid-i-pp-tjenesten-article121513-21278.html
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kommune e-post: 

joachim.kolnes@porsgrunn.kommu

ne.no Besøksadresse: 

Skomværhuset 4. etg.   

Storgata 147  

  

Tlf. 415 00 172  

  



Vedlegg 

175 

 

Vedlegg 8: Samtykkeerklæring, delstudie 1 og 2 

 

 

Samtykke til deltakelse i Q-studie   

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

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

Gjennomføring:  

PP-ledere, skoleledere, PP-rådgivere og lærere i Telemark fylke er rekruttert for 

deltakelse i studien.  

For skoleledere, lærere og PP-rådgivere organiseres det et felles skolemøte i 

februar/mars måned der undersøkelsen gjennomføres.   

For PP-ledere gjennomføres undersøkelsen i et oppsatt PP-ledermøte i mars måned.    

Det settes av ca. 1,5 time til felles instruksjon og gjennomføring av datainnsamlingen. 

Etter en kort instruksjon, vil du bli bedt om å 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:  

Før studien vil du bli bedt om å fylle ut et lite skjema med bakgrunnsinformasjon, som 

navn, alder, bosted, kjønn, utdannelse og arbeidserfaring. Bakgrunnsinformasjonen vil 

oppbevares innelåst 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 på et separat nedlåst kodeark dersom jeg trenger 

å kontakte deg igjen. Opplysningene vil bli slettet etter at prosjektet er avsluttet.  

https://www.youtube.com/watch?v=0AejeH6jw2c
https://www.youtube.com/watch?v=0AejeH6jw2c
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Informasjonen du gir vil altså ikke på noen måte kunne spores tilbake til deg som 

person. Personer og data er helt anonyme og ingen navn vil bli rapportert i 

forskningen. Dersom du ønsker å trekke deg fra studien, har du til en hver tid full 

mulighet til dette uten at du trenger å oppgi grunnen. Det er viktig å understreke at 

forskere er underlagt taushetsplikt og at data behandles konfidensielt.  

Prosjektet søkes godkjent av norsk senter for forskningsdata (NSD).  

Samtykke:  

Jeg har mottatt informasjonen ovenfor, er villig til å delta i studien og kan kontaktes 

for samtale ved en eventuell oppfølgning av resultater.  

Navn (bruk blokkbokstaver):  . . . . . . . . . . . . . .  . . . . . . . . . . . . .   

Underskrift:       . . . . . . . . . . . . . .  . . . . . . . . . . . . .  
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Vedlegg 9: Intervjuguide, delstudie 2 

 

Innledning:  

Profesjonell samtale mellom kolleger  

Tillatelse til å ta opp samtalen og til å lagre data i tråd med godkjenning NSD  

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

sakkyndighetsprosessen:  

«Fra sak blir tilmeldt til sakkyndig vurdering foreligger.»  

Resultatene indikerer utfordringer knyttet til profesjonell samhandling med elev, 

foreldre, lærer, rektor og andre eksterne hjelpeinstanser.  

Disse samhandlingsutfordringene er tema for dette intervjuet.   

Spørsmål, utfordringer:  

Hvis du tenker på den siste sakkyndige vurderingen du gjorde. Var det en typisk sak? 

Hvis nei, tenk på de sakene du hadde i vår:  

1) I hvilken grad jobbet du med eleven? (0-10)  

a) Kan du forklare i korte trekk hva du da gjorde?  

b) I hvilken grad prøvde du å få 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 få 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 lærer? (0-10) 

a) Kan du forklare i korte trekk hva du da gjorde?  
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b) I hvilken grad jobbet du med lærer for å utvikle klasseromspraksisen 

med utgangspunkt i elevens behov? (0-10)  

c) Hvilke utfordringer opplevde/opplever du knyttet til dette?  

(detaljert; beskrive/begrunne/opplevelse)  

4) I hvilken grad jobbet du med rektor? (0-10)  

a) Kan du forklare i korte trekk hva du da gjorde?  

b) I hvilken grad jobbet du med rektor for å utvikle skolens kapasitet for 

håndtering av eleven og elever med liknende behov? (0-10)   

c) Hvilke 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 å 

utvikle felles kunnskap om elevens behov? (0-10)  

c) Hvilke utfordringer opplevde/opplever du knyttet til dette?   

(detaljert; beskrive/begrunne/opplevelse)   

Tilleggsspørsmål, støttebehov:   

6) Vi har nå snakket om utfordringer knyttet til samhandling, noe som også kan 

utløse noen behov for profesjonell støtte. Hva tenker du at du selv eller PP-

rådgivere generelt kan trenge av støtte i arbeidet med å:  

a) Få tak i elevens opplevelse av skolesituasjonen? 

b) Bruke kunnskapen om dette til å utvikle klasseromspraksisen med lærer? 

c) Sikre kapasitet for dette i samarbeid med rektor?  
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Vedlegg 10: Forespørsel og informasjon, delstudie 

3, lærere og rektorer 

 

Hei som du allerede vet, holder jeg, Joachim Kolnes, på med et doktorgradsarbeid om 

PP-tjenesten.  

Èn forskningsartikkel er foreløpig 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 følger opp funn fra den 1., har jeg i samarbeid med 

Porsgrunn kommune laget en arbeidsmodell som skal prøves ut på din skole i løpet av 

høsten 2020.   

Spør derfor nå om du kan tenke deg å snakke med meg i etterkant av utprøvingen, 

desember 2020, om dine erfaringer knyttet til PP-rådgivers bruk av 

arbeidsmodellen?   

Data fra samtalen vil brukes i doktorgradsarbeidets 3. og siste forskningsartikkel med 

arbeidstittel: Utvikling og utprøving av intervensjonsmodell (arbeidsmodell) for 

systemfokusert sakkyndighetsarbeid i PP-tjenesten. Samtalen vil være to-delt: først en 

times intervju med meg og deretter en times samtale med meg og 8 andre PP-

rådgivere, lærere og rektorer (gruppeintervju). Alle intervjuene vil foregå i Delta-

bygget, Porsgrunn. Informasjon om behandling av personopplysninger og dine 

rettigheter ligger vedlagt denne e-posten.   

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

Skriftlig samtykkeskjema (vedlagt) fylles ut og underskrives av deg når vi treffes for i 

det 1. intervjuet.  

Håper på en positiv og snarlig tilbakemelding!  

  

  
M.v.h  

Joachim Kolnes  

https://forskning.no/barn-og-ungdom-partner-pedagogikk/pp-tjenesten-ma-endre-maten-a-arbeide-pa-sier-forsker/1728142
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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
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https://laringsmiljosenteret.uis.no/forskning-ogprosjekter/doktorgradsprosjekter/doktorgrader-skole/systemarbeid-i-pp-tjenestenarticle121513-21278.html
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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
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joachim.kolnes@porsgrunn.ko
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Besøksadresse: Kjølnes Ring 
30, 3918 Porsgrunn  

   

Tlf. 415 00 172  

  

 

Vedlegg 1:  

Dine rettigheter og lagring av personopplysninger:  

Det er frivillig å delta i prosjektet. Hvis du velger å delta, kan du når som helst trekke 

samtykket tilbake uten å 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 å trekke deg. Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formålene 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 på egen navneliste adskilt fra øvrige data som lagres innelåst. 

Opplysningene anonymiseres ved avslutning av doktorgradsprosjektet 01.01.22. Så 

lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til å få innsyn i hvilke 

personopplysninger som er registrert om deg, og å få utlevert en kopi av 

opplysningene, å få rettet personopplysninger om deg, å få slettet personopplysninger 

om deg, og å sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine 

personopplysninger. Hvis du har spørsmål knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, 

kan du ta kontakt med: NSD – Norsk senter for forskningsdata AS på epost  

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

studien, eller ønsker å benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med Universitetet i 

Stavanger (UiS) v/ prosjektansvarlig Joachim Kolnes på tlf. 415 00 172.  
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 Vedlegg 2:  

 

Samtykkeerklæring   

  

Jeg har mottatt og forstått informasjon om prosjektet “Utvikling og utprøving av 
intervensjonsmodell (arbeidsmodell) for systemfokusert sakkyndighetsarbeid i PP-

tjenesten”, og har fått anledning til å stille spørsmål. Jeg samtykker til:  

  

 Å delta i et èn til èn intervju  

 Å delta i et påfølgende gruppeintervjuet  

 At mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet 01.01.22  

  

  

  

----------------------------------------------------------------------------------------------------------------  

(Signert av prosjektdeltaker, dato)  

  

  

  



Vedlegg 

182 

 

Vedlegg 11: Forespørsel og informasjon, delstudie 

3, PP-rådgivere 

 

Hei som dere vet, holder jeg, Joachim Kolnes, på med et doktorgradsarbeid om PP-

tjenesten.  

Èn forskningsartikkel er foreløpig 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 følger opp funn fra den 1., har jeg i samarbeid med 

Porsgrunn kommune laget en arbeidsmodell som du skal være med å prøve ut i løpet 

av høsten 2020.   

Spør derfor nå om du kan tenke deg å snakke med meg i etterkant av utprøvingen, 

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 utprøving av intervensjonsmodell (arbeidsmodell) for 

systemfokusert sakkyndighetsarbeid i PP-tjenesten. Samtalen vil være to-delt: først en 

times intervju med meg og deretter en times samtale med meg og 8 andre PP-

rådgivere, lærere og rektorer (gruppeintervju). Alle intervjuene vil foregå i Delta-

bygget, Porsgrunn. Informasjon om behandling av personopplysninger og dine 

rettigheter ligger vedlagt denne e-posten.   

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

Skriftlig samtykkeskjema (vedlagt) fylles ut og underskrives av deg når vi treffes for i 

det 1. intervjuet.  

Håper på en positiv og snarlig tilbakemelding!  

  
M.v.h  

Joachim Kolnes  

https://forskning.no/barn-og-ungdom-partner-pedagogikk/pp-tjenesten-ma-endre-maten-a-arbeide-pa-sier-forsker/1728142
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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
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Vedlegg 12. Informasjon om rettigheter/behandling 

av pers.oppl. delstudie 3 

 

Dine rettigheter og lagring av personopplysninger:  

Det er frivillig å delta i prosjektet. Hvis du velger å delta, kan du når som helst trekke 

samtykket tilbake uten å 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 å trekke deg. Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formålene 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 på egen navneliste adskilt fra øvrige data som lagres innelåst. 

Opplysningene anonymiseres ved avslutning av doktorgradsprosjektet 01.01.22. Så 

lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til å få innsyn i hvilke 

personopplysninger som er registrert om deg, og å få utlevert en kopi av 

opplysningene, å få rettet personopplysninger om deg, å få slettet personopplysninger 

om deg, og å sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine 

personopplysninger. Hvis du har spørsmål knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, 

kan du ta kontakt med: NSD – Norsk senter for forskningsdata AS på epost  

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

studien, eller ønsker å benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med Universitetet i 

Stavanger (UiS) v/ prosjektansvarlig Joachim Kolnes på tlf. 415 00 172.  
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Vedlegg 13. Samtykkeerklæring, delstudie 3 

 
Samtykkeerklæring   

  

Jeg har mottatt og forstått informasjon om prosjektet “Utvikling og utprøving av 

intervensjonsmodell (arbeidsmodell) for systemfokusert sakkyndighetsarbeid i PP-

tjenesten”, og har fått anledning til å stille spørsmål. Jeg samtykker til:  

  

 Å delta i et én til én intervju  

 Å delta i et påfølgende 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-rådgivere (PPR)  

Rektorer/lærere (R/L)  

Når du nå har fått informasjon om studien (informasjonsskriv) og undertegnet 

samtykkeerklæring, kan vi starte intervjuet som blir tatt opp.  

• Intervjusubjektets navn og rolle  

• Navn på samarbeidspartnere  

• Elevens fornavn  

Dette intervjuet handler om PP-tjenestens sakkyndighetsarbeid.  

Sakkydighetsoppdraget starter når skolen trenger hjelp til å vurdere elevens behov for 

tilrettelegginger i skolen og slutter når PP-tjenestens sakkyndige vurdering er 

ferdigstilt.  

 
PP-tjenesten intervenerer her i en periode (B-C) i skolens omfattende arbeid (A-D) 

med å implementere et tilpasset og inkluderende skoletilbud for eleven.   

Sakkyndighetsintervensjonen (B-C) starter med en bekymring (1) som i mange tilfeller 

fører til en henvisning til PP-tjenesten (2) som utgangspunkt for en utredning (3) og 

tilrådning (4) om elevens behov for og rett til spesialundervisning.   

Det er samarbeidet mellom PP-rådgiveren og lærer/rektor på skolen i disse 4 

fasene/stegene som er temaet for dette intervjuet.   
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Spørsmål til hhv. PP-rådgiver (PPR) eller rektor (R)/lærer (L): 

1)  PPR  • Hvordan opplevde du som PP-rådgiver samarbeidet med 
rektor/lærer i sakkyndighetsprosessen?  

 

R/L  • Hvordan opplevde du som rektor/lærer samarbeidet 
med PP-rådgiver i sakkyndighetsprosessen?  

 

2)  PPR  • Var det noe ved arbeidsmåten (prosedyrer/prosess) i 

arbeidsmodellen som du hadde vanskelig for å 

akseptere? 

• Gjorde du noe annerledes?  

• Hvis ja; hva/hvorfor?  

 

R/L  • Var det noe ved måten PP-rådgiver jobbet på 
(prosedyrer/prosess) som du hadde vanskeligheter med 
å akseptere? 

 

3)   PPR  • Hva var hovedmålsettingen din med denne 

sakkyndighetsintervensjonen? 

• Synes du at den kom i konflikt med føringene i 

arbeidsmodellen?  

• Hvis ja; utdyp.  

 

R/L  • Hva opplevde du som PP-rådgivers målsetting med 
sakkyndighetsintervensjon? 

• Kom det i konflikt med det du opplevde som målsetting?  

• Hvis ja; utdyp.  

 

4)  PPR  • Hvordan vil du beskrive relasjonen mellom deg som PP-
rådgiver og rektor/lærer? 

• Var det noe i arbeidsmodellen som påvirket relasjonen?  
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R/L  • Hvordan vil du beskrive relasjonen mellom deg som 
rektor/lærer og PP-rådgiver?  

• Var noe ved PP-rådgivers måte å jobbe på som påvirket 

relasjonen?  

5)  PPR  • Opplevde du at du som PP-rådgiver klarte å 
anerkjenne/forstå rektor/lærer 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/lærer ble 
anerkjent/forstått for den krevende rollen du har i 
skolen?  

• Hvis ja; hvordan klarte PP-rådgiver det?  

• Hvis nei; hvordan kunne PP-rådgiver klare det på en 
bedre måte? 

6)  
  
  
  
  
  
  
  
  
  

PPR  
• Synes du at du klarte å avklare PP-rådgiver-rollen din 

godt nok?  

• Hvis nei; hva var utfordringene med dette?  

• Hvis ja; har dette noen sammenheng med måten å 
jobbe på i arbeidsmodellen?  

R/L  • Synes du at PP-rådgiverens rolle var klar nok?  

• Hvis ja; hvordan klarte PP-rådgiveren dette?  

• Hvis nei; hvilke utfordringer ga dette?  

7)  
  
  
  
  

PPR  • Synes du at du klarte å avklare rektors/læreres rolle 

godt nok?  

• Hvis nei; hva var utfordringene med dette?  

• Hvis ja; har dette noen sammenheng med måten å 
jobbe på i arbeidsmodellen?  
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  R/L  
• Synes du at PP-rådgiver klarte å avklare din rolle godt 

nok? 

• Hvis nei; hvordan kunne dette vært gjort på en bedre 
måte?  

• Hvis ja; hvordan klarte PP-rådgiver dette?  

8)  
  
  
  
  
  
  
  

PPR  • I hvilken grad oppsto det tillit i forholdet mellom deg 
som PP-rådgiver og rektor/lærer?  

• Liten/middels/stor?  

R/L  
• I hvilken grad oppsto det tillit i forholdet mellom deg 

som rektor/lærer og PP-rådgiver?  

• Liten/middels/stor?  

9)  
  
  
  
  
  
  

PPR  • Opplevde du at du som PP-rådgiver fikk tak i 
rektors/lærers unike kunnskap om elevens behov?   

• Hvis ja; hvordan?  

• Kan dette knyttes til bruk av arbeidsmodellen?  

R/L  
• Opplevde du at PP-rådgiver fikk tak i din unike kunnskap 

om elevens behov i kraft av din rolle som rektor/lærer?  

• Hvis ja; hvordan klarte PP-rådgiver dette?  

10)  
  
  
  
  
  

PPR  
• Lærte du noe? 

• Hvis ja; Kan dette knyttes til måten å jobbe på i 
arbeidsmodellen?  

R/L  • Lærte du noe?  

• Hvis ja; kan dette knyttes til måten PP-rådgiver jobbet 
på?  

11)  
  
  
  
  
  

 
PPR 

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

• Forståelse av arbeidsprosessen?  

• Håndterbarhet (mestring)?  

• Opplevelse av mening?  
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 R/L 
• I hvilken grad bidro PP-rådgivers måte å jobbe på i 

sakkyndighetsprosessen til din opplevelse av 
sammenheng i sakkyndighetsprosessen?  

• Forståelse av arbeidsprosessen?  

• Håndterbarhet (mestring)?  

• Opplevelse av mening?  

12)  
  
  
  
  
  
  
  
  
  

PPR  • Hvordan opplevde du resultatet av samarbeidet i denne 

sakkyndighetsintervensjonen?  

• Tilfredsstillende?  

• Verdt innsatsen?  

R/L  • Hvordan opplevde du resultatet av samarbeidet i denne 
sakkyndighetsintervensjonen?  

• Tilfredsstillende?  

• Verdt innsatsen? 

Vi har nå snakket om opplevelsen av samarbeid mellom PP-rådgiver og rektor/lærer 
knyttet til nøkkeltemaene:  

• Relasjon 

• Anerkjennelse 

• Rolle 

• Tillit 

• Kunnskapsmobilisering 

• Læring 

• Opplevelse av sammenheng 

13)  
  
  
   

PPR  
• Er det andre temaer knyttet til samarbeidet med 

rektor/lærer du vil trekke frem?  

R/L  • Er det andre temaer knyttet til samarbeidet med PP-
rådgiver du vil trekke frem?  

14)  

PPR  • I hvilken grad vil du si at du endret måten å jobbe på 
ved utprøving av arbeidsmodellen? 

• 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 
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Vedlegg 16. Godkjenning NSD, delstudie 3 
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Vedlegg 17. Arbeidsmodell for systemretting av 

sakkyndighetsarbeidet 
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Steg 0-5 refererer til fasene som skal følges av skole og PP-tjeneste ved 

bekymring for en elevs læringsutbytte i tråd med PP-tjenestens 

utredningsoppdrag (Kunnskapsdepartementet, 2014). Hvert steg har en 

målsetting med prosedyrer for måloppnåelse i parentes. De 38 konkrete 

og detaljerte prosedyrene presenteres i vedlegg 18. Pilene i 

arbeidsmodellen viser hvilke valg PP-rådgiveren må ta for å nå målet. 

Hovedmålet for arbeidsprosessen er at flest mulig elever skal omfattes 

av universelle tilpasninger innen det ordinære opplæringstilbudet (steg 

0). Prosedyrene for å nå målet handler om å vurdere og utvikle skolens 

kapasitet for håndtering av elevens behov ved felles utforskning og 

læring. Fokuset for utredningsarbeidet, som handler om å vurdere og 

utvikle skolens kapasitet for håndtering av elevens behov for samspill 

med andre i læringsmiljøet, innebærer at skolens utredning må knyttes 

tett sammen med PP-tjenestens utredning i én sammenhengende 

utredningsprosess. I bekymringsfasen (steg 1) er det et mål å styrke 

skolens utredningskapasitet, slik at den saksforberedende pedagogiske 

rapporten fra skolen som følger tilmeldingen til PP-tjenesten i 

tilmeldingsfasen (steg 2) gir retning til hva PP-tjenesten skal utrede i 

utredningsfasen (steg 3). Målet med PP-tjenestens utredningsfase er å 

utvikle skolens kapasitet ved å mobilisere nøkkelinteressentenes 

kunnskap om elevens behov innen rammene av en intensiv, 

løsningsfokusert og utforskende tilstedeværelse i skolen. Basert på dette 

lages et løsningsforslag som valideres av nøkkelinteressentene. I 

tilrådningsfasen (steg 4) er det et mål at PP-rådgiver bruker 

løsningsforslaget som utgangspunkt for å vurdere skolens kapasitet for 

håndtering av elevens behov i samarbeid med rektor. 

Kapasitetsvurderingen legges så til grunn for vurdering av tiltak som kan 

heve skolens kapasitet for håndtering av elevens behov på et kontinuum 

fra universelle tiltak i steg 0 til særlige individuelle tilpasninger i steg 5. 

Samtaleverktøy (Seikulla & Arnkil, 2007) og verktøy for pedagogisk 

analyse (Nordahl & Overland, 2015) er integrert som verktøy i de 38 

prosedyrene (vedlegg 18).  
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Vedlegg 18. Arbeidsmodellens prosedyrer 

[0] Mål for universelle tilpasninger, steg 0:  

• Skolens universelle tiltak skal omfatte flest mulig elever  

[1] Mål 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 bør utredes videre av PPT 

• Vurdere og tilbakemelde skolens utredningskompetanse 

[2] Avklaringer, ok? 

a) Er eleven tidligere utredet PPT? 

b) Hvis ja, hva ble det konkludert med? 

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

d) Har skolen oversikt over resultater fra eventuelle tidligere utredninger, PPT/andre eksterne hjelpeinstanser? 

e) Er nøkkelpersonene til stede: Rektor, kontaktlærer, annet personell som kjenner eleven godt? 

[3] Stopp! 

a) Avtal å behandle saken på nytt i nytt møte dersom forutsetningene over ikke er til stede 

b) Begrunnelse: Forutsetningene for å belyse saken er ikke til stede jfr. [2]a-e 

c) Manglende forutsetninger kan alternativt kompenseres for 

d) Gjør eventuelt da konkrete avtaler om dette før du går videre til [4] 

 

[4] Godt opplyst sak? 

Utforsk skolens utredning! 

Spør:  

Hvordan opplever eleven skolesituasjonen? 

Hvordan opplever foreldrene eleven i skolesituasjonen? 

Hvilke praksisteorier har lærer, rektor, eventuelt andre 

eksterne hjelpeinstanser om problemet ut fra sin rolle? 

Hva har skolen gjort av tiltak? 

Tenk: 

Hva tenker du er problemet? 

Hvilke teorier/begreper setter du dette i sammenheng 

med? 

Hva trengs av ytterligere empiri/analyser for å belyse 

saken? 

 

a) Prøv å forhandle frem en felles tolkning av problemet 

b) Hvilken felles tolkning ble fremforhandlet? 

c) Synes skolen å 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) Vær konkret på hva skolen bør utrede grundigere (jfr. fase 1 i veileder for spesialundervisning) 

b) Hvilken kapasitet synes skolen å ha for å få dette til? 

c) Ved høy kapasitet, “slipp saken”, gå til [6] 

d) Ved lav kapasitet, gå 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] Særlige tiltak? 

Hvilke behov for særlige tiltak synes skolen å ha m.h.t utredning av elevers behov i en førtilmeldingsfase? (jfr. fase 1 i 

veileder for spesialundervisning). 

 

[8] Notat, kompetanseutvikling                      

Dokumenter behov for særlige tiltak [7] i samtale med – eller i kort notat til PP-leder. 

https://www.udir.no/laring-og-trivsel/sarskilte-behov/spesialundervisning/Spesialundervisning/
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[9) Sikre godt opplyst tilmelding 

a) Vær konkret på 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 på skolens utredningsarbeid i 

førtilmeldingsfasen. 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] Mål for tilmeldingsfasen, steg 2 [11-19]:  

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

• Sikre sømløs 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 kollega(er): 

a) Hvilke hovedutfordringer oppsto i ditt samarbeid med skolen? 

b) Kjenner din(e) kollega(er) igjen dette fra egen praksis? 

c) Tips til måter å møte 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, gå videre til [14] 

c) Hvis ja, gå videre til [17] 

[14] Retur 

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

[15] Særlige tiltak? 

Hvilke behov for særlige tiltak synes skolen å ha m.h.t tilmelding av elevens behov i førtilmeldingsfasen? 

[16] Notat, kompetanseutvikling 

Dokumenter behov for særlige 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) Hvilke teorier/begreper satte du praksisteoriene i sammenheng med? 

c) 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 nå trengs av ytterligere empiri/analyser for å 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) Gjør avtaler! 

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. 

https://www.udir.no/laring-og-trivsel/sarskilte-behov/spesialundervisning/Spesialundervisning/
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[20] Mål for utredningsfasen, steg 3 [21-27]:  

• Forhandle frem og validere en felles tolkning av elevens behov i skolen med nøkkelinteressentene 

[21] Foreldresamtale 

Utforsk foreldres opplevelse av elevens behov i skolesituasjonen! 

Ressurs: Dialogmøte om den gode fremtid! - En styrke- og løsningsfokusert tilnærming, med hovedfokus på fremtiden. 

Seikulla, J. & Arnkil, T. (2007). Nettverksdialoger. Oslo: Universitetsforlaget. 

a) Innled en åpen dialog med foreldrene: 

Se for deg ett år frem i tid, og at barnet ditt har det bra på skolen; 

1) Hvordan er situasjonen da? 

2) Hvem var det da som hjalp barnet? 

3) Hvilken 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, altså på dagens situasjon; 

5) Hva synes du/dere er vanskelig? 

b) Informer så foreldrene om at vurderinger i bekymringsfasen [4] førte til en tilmelding til PPT [10] og at 

vurderinger i tilmeldingsfasen [13-18] førte til en plan for utredning [19] som legges til grunn for PP-

tjenestens utredning [20-27] som skal ende i en tilrådning om tilrettelegginger for eleven i skolen 

c) Gå igjennom utredningsplanen  

d) NB! Avtal hvordan utredningen kan gjennomføres på best mulig måte for eleven 

[22] Elev-/foreldresamtale 

Utforsk elevens opplevelse av behov i skolesituasjonen! 

Ressurs: Dialogmøte om den gode fremtid! - En styrke- og løsningsfokusert tilnærming, med hovedfokus på fremtiden. 

Seikulla, J. & Arnkil, T. (2007). Nettverksdialoger. Oslo: Universitetsforlaget. 

a) Innled en åpen dialog med barnet: 

Se for deg ett år frem i tid, og at du da har det bra på skolen; 

1) Hvordan er situasjonen da? 

2) Hvem var det da som hjalp deg? 

3) På hvilken måte ble du hjulpet? 

4) Hva gjorde du selv for at de gode endringene fant sted? 

Ulike aspekter ved den gode fremtid bør dveles ved og skrives ned. Målet er her å utforske barnets konstruksjoner av hva 

som har betydning i skolesituasjonen for barnet, og hva som bør prioriteres av tilrettelegginger i skolen. Visjonen om den 

gode fremtid rammer inn dialogens videre fokus på bekymringer og problemer: 

Se “tilbake” til i dag, altså på dagens situasjon; 

5) Hva synes du er vanskelig? 

b) Informer eleven kort og enkelt om at vurderinger i bekymringsfasen [4] førte til en tilmelding til PPT [10] og 

at vurderinger i tilmeldingsfasen [13-18] førte til en plan for utredning [19] som legges til grunn for PP-

tjenestens utredning [20-27] som skal ende i en tilrådning om tilrettelegginger for eleven i skolen 

c) Gå igjennom utredningsplanen  

d) Avtal hvordan utredningen kan gjennomføres på best mulig måte for eleven 

I hver ny dialog om elevens opplevelse av skolesituasjonen innen rammene av en intensiv og utforskende tilstedeværelse i 

skolen [24] tas prioriteringen fra forrige dialogmøte opp. Barnet får her mulighet til å justere og lage nye rangeringer av den 

gode fremtid på skolen. 

[23] Lærersamtale 

Utforsk lærers opplevelse av elevens behov i skolesituasjonen! 

Ressurs: Dialogmøte om den gode fremtid! - En styrke- og løsningsfokusert tilnærming, med hovedfokus på fremtiden. 

Seikulla, J. & Arnkil, T. (2007). Nettverksdialoger. Oslo: Universitetsforlaget. 

a) Innled en åpen dialog med lærer: 

Se for deg ett år frem i tid, og at eleven din har det bra på 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 lærer for at de gode endringene fant sted? 

Visjonen om den gode fremtid rammer inn videre problemfokuserte samtale:  

Se “tilbake” til i dag, altså på dagens situasjon; 

5) Hva synes du er vanskelig? 

b) Informer så lærer om at vurderinger i bekymringsfasen [4] førte til en tilmelding til PPT [10] og at vurderinger 

i tilmeldingsfasen [13-18] førte til en plan for utredning [19] som legges til grunn for PP-tjenestens utredning 

[20-27] som skal ende i en tilrådning om tilrettelegginger for eleven i skolen 

c) Gå igjennom utredningsplanen  

d) NB! Avtal hvordan utredningen kan gjennomføres på best mulig måte for eleven 

[24] Intensiv, utforskende og løsningsfokusert tilstedeværelse i skolen  

Utforsk elevens læringsmiljø! 

Etter å ha gjennomført dialogsamtaler med foreldre [21], elev/foreldre [22] og lærer [23], går du nå inn i en intensiv, 

utforskende og løsningsfokusert utredningssyklus [24]. Observasjon av eleven i læringsmiljøet (a) følges her av fortsatte 

dialogsamtaler med eleven (b-c) om hva som har betydning i skolesituasjonen for barnet [22a], og som følge av dette bør 

prioriteres av tilrettelegginger i skolen, fulgt av pedagogisk analytiske samtaler med lærer om mulige tilrettelegginger (d-g) 

og med rektor om mulige tilrettelegginger for observasjon og samtaler med elev og lærer (h-j). Utredningssyklusen gjentas 

inntil du opplever å ha tilstrekkelig grad av kunnskap til å vurdere elevens behov i skolesituasjonen i et individ-, aktør-, 

kontekstperspektiv (k-l). 

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 følger: 

a) Observer eleven i læringsmiljøet 

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

c) Kombiner nødvendig test av elev med dialogmøtesamtaler  

d) Bruk det du observerer i læringsmiljøet og elevens prioriteringer i dialogmøtesamtaler [22a] som 

utgangspunkt for utforskende samtaler med lærer innen rammene av pedagogisk analyse: 

e) Prøv å forhandle frem en felles tolkning av problemet 

f) Hvilken felles tolkning ble fremforhandlet? 

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

h) Bruk det du har observert, snakket med foreldre, elev og lærer 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. 

i) Prøv å forhandle frem en felles tolkning av problemet 

j) Hvilken felles tolkning ble fremforhandlet? 

k) Differensier så elevens behov i skolesituasjonen i et individ-, aktør-, kontekstperspektiv, sammen med rektor 

l) Ved behov for ytterligere empiri/analyser, gjenta utredningssyklusen (a-k) med ny observasjon, samtale med 

elev, lærer, 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 fått i samarbeidet med foreldrene, eleven 

selv, lærer og rektor om elevens behov i skolesituasjonen  

b) Ta stilling til: 

Spør lærer:  

Hva opplever du som problemet? 

Hva tenker du at dette kan henge sammen med? 

Hva kan du i din rolle som lærer gjøre for å bøte på 

vanskene? 

Tenk: 

Hva tenker du er problemet? 

Hvilke teorier/begreper setter du dette i sammenheng 

med? 

Spør rektor:  

Hva opplever du som problemet? 

Hva tenker du at dette kan henge sammen med? 

Hva kan du i din rolle som rektor gjøre for å støtte 

utredningsarbeidet? 

Tenk: 

Hva tenker du er problemet? 

Hvilke teorier/begreper setter du dette i sammenheng 

med? 
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1) Hva som er viktigste for eleven i skolen? (aktørfaktor) 

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

3) Hvordan lærer og rektor kan legge til rette for elevens behov (1 og 2) i elevens læringsmiljø? (skolekontekst-

faktor) 

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

c) Lag et tentativt konkret løsningsforslag i form av en sammenhengs-sirkel, der aktør-, individ- og 

kontekstfaktorer som kan tenkes å opprettholde et tilfredsstillende utbytte av opplæringen koples til et målet 

om et tilfredsstillende læringsutbytte (inne i sirkelen)  

d) Bruk denne visuelle fremstillingen som utgangspunkt for videre validerende samtaler med elev/foreldre [26] 

og foreldre, lærer, 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 på det konkrete løsningsforslaget 

[25c] 

b) Få innspill fra eleven på løsningsforslaget 

c) Revider løsningsforslaget 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 på det konkrete 

løsningsforslaget [26c] 

b) Få innspill fra foreldre, lærer og rektor på løsningsforslaget 

c) Revider løsningsforslaget 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 

håndtering av elevens behov [31] 

[28] Mål for tilrådningsfasen, steg 4 [28-35]:  

• Bearbeide, dele og kommunisere samarbeidsutfordringer, utredningsfasen, steg 3  

• Vurdere elevens behov opp mot skolens kapasitet for håndtering 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? 

• Lærer? 

• Rektor? 

• Andre hjelpeinstanser? 

b) Kjenner din(e) kollega(er) igjen dette fra egen praksis? 

c) Tips til måter å møte utfordringene? 

d) Momenter for intern kompetanseutvikling? 

[30] Notat, kompetanseutvikling 

Dokumenter særlige samarbeidsutfordringer [29d] i samtale med – eller i kort epostnotat til PP-leder. 

[31] Skolens kapasitet for håndtering av elevens behov? 

PP-tjenestens tilrådning bygger på kunnskap om elevens behov i skolesituasjonen som ble til i samarbeid med 

nøkkelinteressentene i utredningsprosessen, steg 3. Fordi elevens behov er uløselig knyttet til skolens kapasitet for håndtering 

av behovene, må skolens kapasitet utforskes nærmere. 

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

(nettverk). 

1) Diskuter med kollega(er): 

a) Hvilken kapasitet ser skolen ut til å ha m.h.t å håndtere det reviderte løsningsforslaget? [27c] 

b) Prøv å differensiere og spesifisere eleven hjelpebehov, på et kontinuum fra universelle tilrettelegginger til 

særlige tilrettelagte tilpasninger 

c) Lag en tentativ plan for tiltak, bygget på elevens behov [27c], der særlige tilretteleggingstiltak for eleven 

(spesialundervisning), skilles fra tilpasninger innen den ordinære opplæringen for alle elever 

d) NB: Vær ambisiøs på skolens vegne! 
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Utforsk forholdet mellom elevens behov og skolens kapasitet for håndtering av behovene med rektor! 

2) Diskuter med rektor: 

a) Den tentative planen for tiltak [31,1c], bygget på elevens behov [27c], der særlige tilretteleggingstiltak for 

eleven (spesialundervisning), skilles fra tilpasninger innen den ordinære opplæringen for alle elever 

b) Hvilken kapasitet vurderer rektor at skolen har m.h.t å håndtere det reviderte løsningsforslaget? [27c] 

c) Gjør en konkret kapasitetsvurdering sammen med rektor! 

1) Ved høy kapasitet for håndtering av elevens behov, gå til [32] 

2) Ved lav kapasitet for håndtering av elevens behov, gå til [33] 

[32] Plan for universelle tiltak 

Sakkyndig vurdering konkluderer med ikke behov for særlige tilrettelegginger, gå til steg 0 [6], anbefaling av plan for 

universelle tilrettelegginger (PUT). 

[33] Plan for særlige tilrettelegginger 

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

tiltak.  

[34] Særlige tiltak? 

Vurdér først hvilke behov for særlige 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] Mål for vurdering av individuelle tilpasninger, steg 5 [37]:  

• Å gi råd til skolen om hvordan eleven, med sine særlige behov, kan inkluderes i aktiv deltakelse med andre 

elever og voksne i læringsmiljøet: 

• Slik at eleven kommer modus for læring. 

[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 må settes inn for å realisere den tentative planen (31, 1c) som ble til i samarbeidet: 

a) Hvilke behov for særlige tilrettelegginger har eleven? 

b) Hvilke kapasitetsutviklingsbehov har skolen knyttet til det å møte elevens behov? 

Den sakkyndige vurderingen legges til grunn enkeltvedtak og for skolens utforming av en individuell opplæringsplan (IOP).  

[38] Re-vurdering av individuelle vs. universelle tilpasninger 

Den sakkyndige vurderingen er «ferskvare». Gjør derfor avtale med skolen om at hjelpebehovet re-vurderes i steg 1 med 

den hensikt å justere forholdet mellom individuelle- [5] og universelle tilpasninger [0]. jfr. målsetningen for steg 0 om at 

skolens universelle tiltak skal omfatte flest mulig elever [0]. 


