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Forord 
 

I 1994 ble jeg invitert til å være med på å utarbeide en prosjektbeskrivelse 

rettet mot problemstillinger rundt skolens hjelpetjeneste. Bakgrunnen var en 

invitasjon fra Norges forskningsråd om å komme med innspill til 

”Programmet for spesialpedagogisk kunnskaps- og tiltaksutvikling” (Norges 

forskningsråd, Kultur og samfunn 1993). Professor Magnus Haavelsrud, 

medsøker Veslemøy Wiese og jeg jobbet intensivt med søknadene våren 

1995. Min søknad lå til grunn da jeg ble tilsatt som universitetsstipendiat i 

1998. Datainnsamlingen for avhandlingen pågikk i perioden 1999-2000. 

 

Takk til min veileder i dette prosjektet professor Magnus Haavelsrud for 

oppmuntring og støtte gjennom mange år.  Jeg vil også takke 

høgskolelektor/stipendiat Janne P. Pettersen, Høgskolen i Tromsø, for gode 

innspill og tilbakemeldinger og Universitetet i Tromsø og NTNU i 

Trondheim der prosjektet har hørt hjemme i doktorgradsperioden. En stor 

takk familien for hjelp og støtte, og spesielt til Rannveig, Bjørn Magnus, 

Marion og Solveig for utvist tålmodighet og forståelse i en travel og slitsom 

periode! 

 

Tromsø, 12. september, 2005 

Oddbjørn Stenberg 
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Innledning 
 

Dette prosjektet omhandler skolens hjelpetjeneste. Flere instanser kan høre 

inn under denne betegnelsen: Spesialpedagoger i ulike skoleslag, ansatte i 

barnevernsinstitusjoner og barne- og ungdomspsykiatrien hører alle inn 

under denne kategorien. Mange mulige problemstillinger ble vurdert. For å 

avgrense studien valgte jeg å konsentrere meg om den pedagogisk-

psykologiske tjenestens (heretter PP-tjenesten) arbeid med problematferd. 

Problematferd ble valgt av flere grunner. Problematferd ble i de første 

intervjuene understreket som en stor og viktig utfordring for PP-tjenesten og 

skolen. Her ble det pekt på at problematferd defineres ulikt både i PP-

tjenesten og i skolen. Dermed blir det viktig å undersøke i hvilken grad 

problematferd tillates i en skole som stadig mer utsettes for konkurranse. 

Etableringen av enhetsskolen krevde at skolen ble gjort mer attraktiv for 

foresatte som hadde privatskolen som alternativ: ”Dersom den offentlige 

skolen skulle bli mer attraktiv og undervisningsnivået høynes, var det derfor 

nødvendig å bli kvitt de problemelevene som gjorde det vanskelig å høyne 

nivået i skolen” (Froestad, 1999, s. 78). Det er grunn til å spørre hva som i 

dag skal gjøres for at skolene skal hevde seg i de nasjonale prøvene.  

 

Problematferd er atferd som noen, det være seg skole, lærer, foresatte eller 

andre, oppfatter som problematisk. Problematferd er oftest avvikende atferd 

som kan gi ulike utslag: Noen elever utagerer verbalt eller fysisk, andre blir 

passive og isolerte, noen misbruker rusgifter, og andre elever skulker og 

holder seg borte fra skolen. Det kan i denne sammenheng være en rekke 

former for avvik og problematferd (dette diskuteres nærmere s. 38).  
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PP-tjenesten skal være en sakkyndig og veiledende instans som skal sikre at 

barn/unge/voksne som trenger særskilt hjelp, får gode opplærings- og 

utviklingsvilkår (St.meld. 54, 1989-90). Tidligere forskning har vist at PP-

tjenesten av ulike grunner arbeider med svært forskjellige oppgaver (Kiil 

1989, Støfring 1993, Håndbok for PP-tjenesten 1997). Framveksten av nye 

omsorgsprofesjoner, nye fagdiskurser, utvidelse av målgrupper (større 

aldersspenn) og flere oppgaver har stilt nye krav til hjelpetjenesten rundt 

skolen (Ogden 1994a).   

 

På bakgrunn av dette fant jeg det interessant å belyse ulike sider ved PP-

tjenestens arbeid med problematferd. Det er grunn til å anta at PP-tjenestens 

synspunkter på problematferd har en særlig autoritet og tyngde i kraft av at 

de ansatte kan oppfattes som ”sakkyndige” og at de har stor 

påvirkningskraft og makt til å gripe inn i forhold til skole, foresatte og 

elever. I tillegg til å utvikle bedre hjelpetjeneste i brukernes øyne kan 

kunnskap om PP-tjenestens tilnærming til problematferd gi grunnlag for 

utvikling av spisskompetanse, tiltak i forhold til rekruttering til hjelpe-

tjenesten (Befring 1995), faglig utvikling og utvikling av fagmiljøet rundt 

PP-tjenesten.  

 

PP-kontorenes ”arbeidsstil” danner ulike ”PP-kulturer” der kontorene kan 

være regelorienterte, orientert mot enkeltvedtak, brukerorientert og/eller 

orientert mot samarbeid med andre instanser, foresatte og/eller skole 

(Støfring 1993, Moen og Øie 1994).  Det spesialpedagogiske apparat har 

blitt mer mangfoldig, selv om PP-tjenesten i stor grad har beholdt sitt 

psykologisk/terapeutiske særdrag. I lang tid har vi kunnet se en mulig 

motsetning mellom diagnostisk-terapeutisk orientering på den ene siden og 

ei sosialpedagogisk og læringsmessig orientering på den andre (Befring 

1995). Fagmiljøene rundt hjelpetjenesten fokuserer på helhetlige og 
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systemorienterte perspektiv der forskjellige fagdisipliner som sosiologi, 

etnografi, psykologi etc. finner en plass (Norges forskningsråd 1993, 

Klefbeck og Ogden 1995).  Fokus har vært rettet mot behovet for 

samarbeid, samordning og helhetlige løsninger. 

 

Siktemålet med dette prosjektet er å belyse forhold og utvikle kunnskap som 

kan bidra til at PP-tjenesten kan oppfylle målsettingen om å være et 

fagfellesskap som kan være a) en hjelper og sakkyndig i enkeltsaker og b) 

forebyggende aktør på basis av en tverrfaglig forståelse (jf. St.meld. 54, 

1989-90). En slik tverrfaglig tilnærming kan blant annet innebære å drøfte 

hvordan ulike fagfelt kan bidra med nye problemstillinger og ny kunnskap 

innenfor det spesialpedagogiske fagområdet som tradisjonelt har vært 

individsentrert (Christiansen og Nordahl 1993, Kiil 1991, St.meld. 54, 1989-

90, og 35, 1990-91).  

 

Dette prosjektet tar også sikte på å undersøke PP-rådgiverens perspektiv på 

sin rolle som hjelpere i forhold til skole og andre brukere. Hva gjøres på 

ulike PP-kontor når skolen melder om elever med problemer - hvilke rutiner 

aktiviseres, og hvilke elever/problemer er synlige/usynlige for skole og PP-

tjeneste, og hva prioriteres, og hva prioriteres ikke? Hvilke 

forståelseskategorier kommer til uttrykk og hvilke erfaringer kan dette gi de 

som berøres? For eksempel kan en spørre hvilke kriterier som ligger til 

grunn for å kunne si at en bestemt elev har avvikende atferd. Jeg undersøker 

hvilke forhold som virker inn på skolens og hjelpetjenestens vilje og evne til 

å utvikle en helhetlig forståelse og respekt for elevers ulike 

erfaringsbakgrunn i møtet med skolens kunnskapskultur.  I en slik 

sammenheng kan det være interessant å undersøke hvordan og i hvilken 

grad PP-rådgiverens utdanning, yrkesprofil, fagtilnærming og teoretiske 



 

 

 

9 

ståsted virker inn på deres pedagogiske praksis. Fokus rettes mot hvilke 

tilnærmingsmåter som brukes i forhold til atferdsproblemer i grunnskolen.  

 

Før jeg gir en kort presentasjon av kapitlene vil jeg peke på skillet mellom 

forskningsprosess og framstilling av forskningen i avhandlingen. I 

forskningsprosessen bruker jeg ”Grounded Theory” som metode og 

forskningsstrategi1. I framstillingen av forskningen følger jeg nødvendigvis 

ikke de reglene som gjelder for forskningsprosessen. Det kan bety at 

begreper og ideer som ble utviklet sent i forskningsprosessen i 

avhandlingen, presenteres tidlig.  

 

Avhandlingen består av 5 kapitler: 

Hensikten med kapittel 1 er å vise hvordan begrepsbruk har innvirkning på 

hvilke diskurser2 som ble sentrale under PP-tjenestens framvekst. Først 

gjøres det rede for viktige momenter i PP-tjenestens tidlige historie. Sentrale 

temaer som normalisering, integrering og inkludering trekkes inn i 

diskusjonen. Slutten av kapittelet er viet tidligere forskning som har 

relevans for temaet i denne avhandlingen og begrepet problematferd. Til 

slutt presenteres problembeskrivelser og gjennomføring. 

 

Kapittel 2 omhandler forskningsdesign og metode. Forskningsprosessen 

setter føringer for hvilke valg man foretar underveis. I dette kapittelet legger 

jeg fram de viktigste momentene som jeg tok stilling til etter at 

forskningsprosessen startet. På et forskerkurs i kvalitative metoder ble ulike 

forskningsmetoder lagt fram og diskutert. ”Grounded Theory” ble beskrevet 

som en særlig relevant metode dersom forskeren på forhånd har lite 

                                                 
11  BBeeggrreeppeett  ””GGrroouunnddeedd  TThheeoorryy””  bbeessttåårr  aavv  eenn  kkvvaalliittaattiivv  ssaammmmeennlliiggnneennddee  mmeettooddee  oogg  aavv  
tteeoorriiuuttvviikklliinngg  ppåå  bbaassiiss  aavv  nneevvnnttee  mmeettooddee  ((ssee  kkaappiitttteell  22  uunnddeerr  aavvssnniitttteett  ””EEmmppiirriibbaasseerrtt  tteeoorrii””))..    
22  BBeeggrreeppeett  ddiisskkuurrss  bblliirr  ddeeffiinneerrtt  ii  kkaappiitttteell  44  uunnddeerr  oovveerrsskkrriifftteenn  ””KKllaassssiiffiikkaassjjoonn  oogg  
rraammmmeesseettttiinngg””..  
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kjennskap til det feltet som skal studeres. Siden jeg ikke har arbeidet i PP-

tjenesten tidligere, ble jeg inspirert til å anvende denne metoden. Videre i 

kapittelet begrunner jeg dette valget og valg av vitenskapsteoretisk 

plattform. Viktige momenter i ”Grounded Theory” er å utvikle teori som har 

grunnlag i data som samles inn; data analyseres fortløpende for å utvikle 

analytiske redskaper som tas i bruk i neste runde med datainnsamling. 

Gjennom denne prosessen utvikles viktige (teoretiske) koder som 

”oppdages” gjennom analyse av data. Neste steg er å utvikle substantive 

koder gjennom fortløpende sammenligninger. Dette danner grunnlag for 

videreutvikling av problemstilling for studien. Til slutt i kapittelet diskuterer 

jeg analyse av data ved hjelp av ”Grounded Theory”. Dette innebærer flere 

typer koding som gjøres i flere omganger, samt sortering og utskriving av 

teori.  

 

I kapittel 3 utvikler jeg ”substantive koder” og setter disse sammen til 

”teoretiske koder”. Substantive koder er koder som er utviklet på basis av 

dataanalyse i flere omganger, først gjennom ”åpen koding” og så gjennom 

”selektiv koding”. I kapittelet forsøker jeg å synliggjøre hvordan kodene er 

utviklet ved å vise til hva som skjedde under innsamling av data. Kapittelet 

er empirisk fundert og har en stil som er tilpasset dette. De teoretiske 

kodene som blir utviklet i dette kapittelet, danner grunnlag for kapittel 4 og 

5, der jeg videreutvikler de teoretiske ideene ved å trekke inn relevant 

litteratur.  

 

I kapittel 4 trekker jeg inn relevant litteratur og tidligere forskning som kan 

utvide de teoretiske kodene og dermed utvide perspektivet til Bernsteins 

(1996, 2000, 2001) begrep om den pedagogiske anordning. Dette begrepet 

er anvendelig i analyse av hvordan transformasjon av spesialisert kunnskap 
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skjer fra feltet der slik kunnskap blir utviklet og til spesialpedagogiske 

praksisområder. 

 

I kapittel 5 tas det utgangspunkt i at PP-rådgiveren, som har stor makt og 

myndighet, er satt til å prioritere hvordan offentlige ressurser skal brukes i 

skolen. Dette diskuteres i forhold til begrepet frontlinjebyråkraten. Deretter 

trekkes flere perspektiv inn i drøftingen av utfordringer som PP-rådgiveren 

står overfor som frontlinjebyråkrat. Ulike perspektiver på pragmatisme 

vurderes i forhold til PP-rådgiverens utfordringer. Dette fører videre til 

Habermas’ (1987) begrep om kommunikativ handling og livsverden. 

Begrepene relateres til ”den pedagogiske anordning” og drøftes med fokus 

på ulike perspektiv på makt. 
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Kapittel 1: Utvikling av problemstilling 
 

 

Innledning 
 

Dette kapittelet tar utgangspunkt i PP-tjenestens tidlige framvekst. 

Hensikten er å komme inn på de ulike diskurser som danner bakgrunn for 

problemstillingen i slutten av kapittelet. Individrettet virksomhet og 

spørsmål om systemrettet arbeid har vært en del av PP-tjenestens 

virksomhet siden midten av forrige århundre.  Normalisering, integrering og 

inkludering ble etter hvert trukket inn i debatten. Spesialpedagogikken fikk 

gradvis et bredere innhold, større omfang og nye målgrupper. Men fortsatt 

ser vi en todeling av hovedvirksomheten i PP-tjenesten: individrettet 

virksomhet og systemrettet arbeid. Begrepet problematferd drøftes før jeg 

kommer inn på problembeskrivelse og problemstilling.   

 

Trekk ved PP-tjenestens framvekst og utvikling kan ses i sammenheng med 

hvilke diskurser som har vært fremtredende underveis. Ulike 

begrepsmessige ”redskaper” vil kunne gi ulike framstillinger av PP-

tjenestens framvekst. Redskapene som jeg benytter i denne framstillingen, 

består i første omgang av begreper fra Basil Bernsteins teori (1990, 1996, 

2000). Et mål har vært å vise at trekk ved framveksten av PP-tjenesten har 

betydning for hvordan PP-tjenesten framstår i dag. Jeg argumenterer for at 

den tidlige utviklingen var preget av sterk klassifikasjon, noe som medførte 

sterk isolering og tydelige grenser mellom sentrale kategorier, særlig 

mellom ”normalelev” og ”problemelev” og mellom ”pedagog” og 

”psykolog”. Den sterke isoleringen ble holdt oppe av maktrelasjoner på 
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feltet. På slutten av 60-tallet ble klassifikasjonen svekket, og vi fikk etter 

hvert begreper som normalisering, integrering og inkludering. Grensene 

mellom kategoriene ble mindre tydelig, begrepene ”bringes sammen” og det 

blir mer vanskelig å se hva begrepene inneholder. Dette skapte rom for at 

flere aktører, noen med nye yrkestitler som for eksempel ”spesialpedagog”, 

strømmet inn i feltet. Jeg vil også komme inn på spesialpedagogikkens 

stilling og PP-tjenestens oppgaver og organisering. 

 

I andre hovedavsnitt tar jeg først opp den begrepsforvirringen som har vist 

seg å eksistere på fagfeltet. Flere begreper brukes om det samme 

saksområde, for eksempel problematferd, atferdsvansker, avvikende atferd 

og atferdsproblemer. Klassifikasjonen er svak, og begrepene mangler 

tydelig identitet. Med utgangspunkt i mine data diskuterer jeg 

sammenhengen mellom begrepsforståelse og faglig tilnærming. Dette viste 

seg å få betydning for mine valg i forhold til problembeskrivelser og 

gjennomføring av prosjektet som jeg gjør rede for i tredje hovedavsnitt.  

 

Bernstein bruker begrepet klassifikasjon3 til å undersøke relasjoner mellom 

kategorier. Dette er en uvanlig bruk av begrepet da klassifikasjon vanligvis 

brukes til å bestemme hva som utgjør en kategori. Men her brukes altså 

begrepet til å undersøke relasjoner mellom kategorier (Bernstein 2000, s. 6). 

Klassifikasjon er en målestokk for isolasjon (grensebevaring) som settes og 

forandres av maktrelasjoner. Sterk klassifikasjon (+K) refererer til 

posisjoner/kategorier som er sterkt isolerte fra hverandre og derfor er 

spesialiserte, mens svak klassifikasjon (-K) refererer til 

posisjoner/kategorier hvor isoleringen er redusert og konsekvensen blir at 

hver posisjon/kategori er mindre spesialisert. Det er makt som bygger og 

                                                 
33  BBeeggrreeppssppaarreett  kkllaassssiiffiikkaassjjoonn  oogg  rraammmmeesseettttiinngg  uuttddyyppeess  nnæærrmmeerree  ii  kkaappiitttteell  44..  BBeeggrreeppeett  
kkllaassssiiffiikkaassjjoonn  eerr  iinnssppiirreerrtt  aavv  FFoouuccaauullttss  ((11999999))  tteennkknniinngg..    
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opprettholder relasjoner mellom gitte former for interaksjon. ”Det er 

tilstrækkelig med to grundregler for at fremstille modellens samlende profil. 

Hvor vi har stærk klassifikation, er regelen: tingene må holdes adskilte. 

Hvor vi har svag klassifikation, er regelen: tingene må bringes sammen” 

(Bernstein 2001, s. 79). Det antas her at pedagogiske meninger, som 

autoriseres som legitime i kraft av maktrelasjoner, alltid oppstår, forhandles, 

reproduseres og utfordres i en interaksjon. Bernstein bruker begrepet 

rammesetting (”framing”)4 for å referere til lokaliseringen av kontroll over 

reglene eller prinsippene for kommunikasjonen i en kontekst.  

Klassifikasjon utgjør sammen med rammesetting et begrepspar som kan 

brukes til å analysere makt og kontroll. Skillet mellom makt og kontroll er 

et analytisk skille, da de er virksomme på ulike analysenivåer. En 

klassifikasjonsverdi5 kan settes under press dersom rammesettingen gir rom 

for det, noe som kan medføre endringer i klassifikasjonens styrke. Endringer 

i klassifikasjonens styrke gir nye måter å se ”tingene” på.   

 

Fremveksten av PP-tjenesten og utviklingen av skolesystemet kan beskrives 

på flere måter. Fortolkninger og prioriteringer som vektlegges i 

framstillingen varierer etter hvilket perspektiv vi anlegger. I følgende 

framstilling bruker jeg begrepet klassifikasjon til å synliggjøre hvordan 

maktrelasjoner påvirker viktige diskurser under denne framveksten. Noen 

diskurser framtrer som spesialiserte og viktige, mens andre ignoreres og 

forsvinner i stillhet. Klassifikasjon kan også brukes til å analysere hvordan 

begreper og deres betydninger opprettholdes, endres og påvirker vår 

bevissthet og tenkemåte slik at de framstår som naturlige. Et eksempel kan 

                                                 
44  HHeerreetttteerr  sseetttteerr  jjeegg  uutteennllaannddsskkee  oorrdd  ii  ppaarreenntteess..  
55  NNåårr  ddeett  ggjjeellddeerr  vveerrddiieennee  ii  ffoorrhhoolldd  ttiill  kkllaassssiiffiikkaassjjoonn  ((++//--KK))  oogg  rraammmmeesseettttiinngg  ((++//--RR)),,  eerr  ddeett  
iikkkkee  ttaallee  oomm  eenntteenn  eelllleerr..  DDeett  eerr  mmeerr  ttrreeffffeennddee  åå  ssee  ddeennnnee  ssttyyrrkkeenn  ssoomm  eenn  sskkaallaa  ddeerr  vveerrddiieennee  
kkaann  ssvveekkkkeess  eelllleerr  ssttyyrrkkeess  uutteenn  aatt  eenn  ssvveekkkkeellssee  nnøøddvveennddiiggvviiss  bbeettyyrr  aatt  vveerrddiieenn  eerr  sskkiifftteett  ffrraa  
sstteerrkk  ttiill  ssvvaakk..    
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være at betegnelser som ”abnorm”, ”vanfør” ”døvstum” eller ”åndssvak” er 

historisk sett korrekte betegnelser på funksjonshemming, men som virker 

påfallende for mange i dag (Froestad 1999, s. 78). Betegnelser som 

segregering, normalisering eller inkludering sier noe om hvordan 

funksjonshemming ses på og behandles i samfunnet. Med Bernstein kan vi 

si at klassifikasjonen konstruerer det sosiale roms natur: lagdeling, 

fordeling, lokalisering:  

 

Disse magtrelationers vilkårlige natur er tilsløret eller skjult bag 
klassifikationsprincippet; for klassifikationsprincippet opnår en 
stabilitet, som var det fremgået af naturens orden, og de identiteter, det 
opbygger, betragtes som virkelige, som autentiske, som ubrydelige, som 
en kilde til integritet (Bernstein 2001, s. 74). 

 

 

Tidlig framvekst 
 

De første skolepsykologiske kontorene ble etablert i Oslo og Akershus i 

1947/48 og var administrativt knyttet til skolesystemet.  I sin innstilling om 

pedagogisk–psykologisk rådgivning la representantene for Norsk 

Pedagogikklag i skolepsykologkomiteen fram sitt syn på hva pedagogisk–

psykologisk arbeid skulle dreie seg om:  

 

a) Samtaler med barnet og terapeutisk behandling, f. eks. i form av 
leketerapi.  

b) Råd til foreldre og lærere om behandling og undervisning av barnet. 
c) Ordne med ekstraundervisning for barnet eller flytte det over til en 

annen klasse eller skole. 
d) La barnet få skifte skolemiljø ved å flytte det over til en annen klasse 

eller skole. 
e) Flytte barnet over til barnehjem eller pleiehjem. 
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f) Prøve å bedre den pedagogiske situasjon ved å rette på de forhold i 
klassen eller ved skolen som forårsaker eller forverrer problemene 
(Samordningsnemda for skoleverket 1951, s. 76). 

 

Klassifikasjonene var sterke og maktrelasjonene tydelige. Makten fokuserer 

på relasjonen mellom kategorier og etablerer således legitime 

ordensrelasjoner (Bernstein 2000, s. 5). Kategoriens ”stemme” formidler: 

”Sånn skal det være”. Det skulle kunne gjøres store inngrep overfor barna i 

skolen. Punkt a, b og c dreier seg om det som vi i dag kaller individrettet 

virksomhet, der utarbeiding av sakkyndige vurderinger står sentralt. Disse er 

svært aktuelle også i dag. Det er viktig å merke seg at punkt b både 

inneholder veiledning av lærere og foresatte. Særlig ressurssvake foresatte 

kan oppleve veiledning som problematisk fordi det er vanskelig å sette 

grenser for hvor mye innsyn PP-rådgivere skal få i deres familieliv.  De 

ønsker ikke å bli stemplet som ”vanskelig”. Spørsmålet om det vi i dag 

kaller systemrettet arbeid finner vi i debatten allerede i 1951 (punkt f), mens 

punkt d og e i dag omtrent er fraværende.  

 

På denne tiden var det faglig uenighet om det pedagogiske eller det 

psykologiske aspektet skulle tillegges størst vekt (Evjen 1983, s. 24). 

Verdier og interesser stod på spill i diskursene om dominans og hegemoni. 

En del av uenigheten dreide seg om man skulle prioritere arbeidet med 

problematferd, eller om det var viktigere å løse pedagogiske spørsmål i 

skolen: ”Psykologforeningen pekte på at i tillegg til oppgavene med å skille 

ut elever som ikke kunne følge vanlig undervisning, måtte skolepsykologen 

også ta seg av barn med forskjellige slags tilpasningsvansker” (Evjen 1983, 

s. 24). Bak dette lå ulikheten i problemforståelse og dermed ulike 

klientstrategier, noe som igjen var avhengig av utdannings- og 

erfaringsbakgrunn. Med Bernstein kunne en si at klassifikasjonen styrket 

seg. Psykologiforeningen forsøkte å skape isolasjon i forhold til andre 
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yrkesgrupper gjennom spesialisering: Det var skolepsykologen som skulle 

ta seg av jobben med ”utskilling av elever” og ”barn med 

tilpasningsvansker”. Identiteten til skolepsykologene ble dermed mer 

tydelig: det var dette de kunne arbeide med.  

 

Evjen (1983) peker også på at Norsk Pedagogikklag behandlet betegnelsene 

pedagogisk rådgiver og skolepsykolog som synonyme. Det samme gjaldt 

pedagogisk-psykologisk rådgivningskontor, pedagogisk rådgivningskontor 

og skolepsykologisk kontor. Dette var for å sikre det pedagogiske aspektet 

en sentral plass i PP-tjenesten. Solvoll (2000, s. 53) peker på at: ”krav om 

opprettelse av skolepsykologiske kontorer først ble fremsatt av Norsk 

Pedagogikklag, og at hensikten var å fremme systematisk og effektiv 

undervisning - hvilket skolen mente ble bremset opp som følge av atferds- 

og undervisningsmessige problemer”.  

 

Sagt med Bernstein (2000), forsøkte Norsk Pedagogikklag å svekke 

klassifikasjonen. Synonyme betegnelser på yrkesgruppene medfører svekket 

isolasjon og mindre spesialisering: Når begge kan gjøre alt, mister 

psykologene sin spesielle identitet, og mister dermed makt i forhold til for 

eksempel pedagogene. Psykologene forsøkte å stabilisere grensene gjennom 

nye innspill.  

 

Som nevnt ovenfor kan maktrelasjoner, og dermed klassifikasjonens styrke, 

utfordres og endres i en interaksjon. Rammesettingen handler om hvem som 

kontrollerer hva: tema, rekkefølge, tempo og hvilke kriterier for 

kommunikasjonen som gjelder. I debatten mellom psykologene og 

pedagogene er det vanskelig å avgjøre hvem som er formidlere, og hvem 

som er mottakere. Av den grunn er det også vanskelig å avgjøre 
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rammesettingens styrke og hvem som regulerer styrken. At det skjedde 

endringer, er imidlertid en indikator på at rammesettingen ble svekket.  

 

Uenigheten, og dermed kampen om hegemoniet i PP-tjenesten, tonet noe 

ned etter 1955 da folkeskolen ble pålagt å drive spesialundervisning (Haug 

1999, s. 37) og de to faggruppene klarte å utarbeide felles retningslinjer for 

tjenesten (Leine 1993). Isolasjonen stabiliseres, klassifikasjonen autoriseres 

som legitim i kraft av maktrelasjoner etter utfordringer og forhandlinger 

nevnt ovenfor. Maktrelasjoner har da etablert legitime ordensrelasjoner 

mellom kategoriene ”pedagoger” og ”psykologer”. 

 

Bernstein skriver at begrepet klassifikasjon også kan brukes på mikronivå 

om sosiale kategorier: ”I tilfælde af stærk klassifikation har hver kategori 

sin egen unikke identitet og stemme, sine egne specialiserede regler for 

interne relationer” (Bernstein 2001, s. 74). Kategoriene vil da kunne tre 

tydelig fram. Til eksempel kan en da tale om ”utskilling” (etter bestemte 

kriterier), ”tilpasningsvansker” eller ”skolemodenhet”: ”Det forebyggende 

arbeid som ble utført av personalet ved de pedagogisk-psykologiske 

rådgivningskontorer, kan deles inn i to hovedgrupper, skolemodenhets-

undersøkelser og opplysningsvirksomhet” (Evjen 1983, s. 72). Ifølge 

Vegum (1957) var mengden av opplysningsvirksomhet avhengig av 

kapasiteten på det enkelte kontor, mens skolemodenhetsundersøkelsene ble 

mer omfattende. Disse undersøkelsene ble utført med håp om ”å hindre at 

mange alminnelige barn skal oppleve nederlagsvansker og andre vansker i 

skolesituasjonen bare av den grunn at de startet skolen for tidlig” (Solum 

1962, s. 8). At det var viktig å ikke begynne på skolen for tidlig, vitner 

følgende sitat om: ”Det er neppe tvil om at disse undersøkelser tjener til å 

forebygge skoleproblemer og senere atferdsvansker” (Hambro 1967, s. 7). I 

slike diskurser blir klassifikasjonen styrket mens maktrelasjoner etablerer 
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legitime ordensrelasjoner mellom kategorier som ”moden” eller ”ikke 

moden”.6  

 

Den arbeidsmodell som PP-tjenesten utviklet fra begynnelsen av, var preget 

av en klinisk-psykologisk problemforståelse. Denne var sterkt 

individorientert og la stor vekt på diagnostisering og undersøkelse av 

eleven, mens det ble lagt liten eller ingen vekt på observasjon av klasse- og 

skolemiljø (Evjen 1983, s. 100). Diagnostiseringsarbeidet var tidkrevende 

fordi arbeidet kunne være svært grundig og bestå av både såkalte 

diagnostiske møter ved kontorene, rådgivning til skolen om ”behandling av 

den aktuelle elev” (jf. punkt b ovenfor), veiledning om oppdragelse til 

foresatte eller råd om omplassering av eleven. Man kunne også foreta 

såkalte psykologiske samtaler med elever. Dette førte til at rådgiverne i stor 

grad ble knyttet til kontorene og fikk liten tid til forebyggende arbeid eller 

til å opprettholde kontakt med skole og lærere.  

 

På slutten av 1960-tallet ble det opprettet pedagogisk-psykologiske 

distriktssentra for å støtte utviklingen av rådgivningstjenesten i distrikts-

Norge, og i 1969 ble den pedagogisk-psykologiske tjenestens betydning 

understreket ved at den ble lovfestet (Bræin 1993). Mot slutten av 1960-

tallet ble forholdene for en utadrettet virksomhet lagt bedre til rette gjennom 

integreringstanken som vokste fram7.  

                                                 
66    ””II  iinnddiivviiddeett  bblliivveerr  iissoollaattiioonneenn  eett  ppssyykkiisskk  ffoorrssvvaarrssssyysstteemm  mmoodd  eenn  mmuulliigg  ssvvæækkkkeellssee  aaff  
iissoollaattiioonneenn,,  hhvvoorr  eenn  ssååddaann  ssvvæækkkkeellssee  ii  ggiivveett  ffaalldd  vviillllee  ååppeennbbaarree  ddee  uunnddeerrttrryykkttee  
mmooddssæættnniinnggeerr,,  ooppsspplliittnniinnggeerr  oogg  ddiilleemmmmaaeerr””  ((BBeerrnnsstteeiinn,,  22000011,,  ss..  7744))..    IInnddiivviiddeett  ssøøkkeerr  oorrddeenn  
oogg  vviill  hhoollddee  ppåå  ddeennnnee  oorrddeenn  ffoorr  åå  uunnnnggåå  ttvveettyyddiigghheetteerr  oogg  ddiilleemmmmaaeerr..  DDeerrssoomm  nnooeenn  ffoorrssøøkkeerr  
åå  eennddrree  iissoollaassjjoonneenn,,  vviill  mmaakktteenn  bbllii  mmeerr  ttyyddeelliigg..  
77  IIfføøllggee  FFrrooeessttaadd  ((11999999))  vvaarr  ddeett  iikkkkee  pprriimmæærrtt  ddee  ddøøvvee,,  bblliinnddee  eelllleerr  åånnddssvvaakkee  eelleevveennee  
iinntteerreesssseenn  ssaammlleett  sseegg  oomm  ppåå  mmiiddtteenn  aavv  11996600--ttaalllleett,,  mmeenn  oomm  bbaarrnnaa  ii  ggrrååssoonneenn  ––  ddee  mmaannggee  
ssoomm  ssyynntteess  åå  hhaa  llæærreevvaannsskkeerr  eelllleerr  ttiillppaassnniinnggsspprroobblleemmeerr  ii  nnoorrmmaallsskkoolleenn..  DDeenn  nnyyee  
eennhheettsssskkoolleennss  kkrraavv  kkoomm  ddeerrmmeedd  ttiill  åå  ddeeffiinneerree  eennddaa  fflleerree  eelleevveerr  ssoomm  ””aavvvviikkeerree””  ssoomm  bbllee  
ppllaasssseerrtt  ii  ssttaattlliiggee  ssppeessiiaallsskkoolleerr  eelllleerr  ii  uulliikkee  ddeellvviiss  sseeggrreeggeerrttee  ttiillttaakk  iinnnneennffoorr  nnoorrmmaallsskkoolleennss  
rraammmmee  oogg  aannssvvaarrssoommrrååddee  ((ss..  8811))..  
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Blom-komiteens ”innstilling om lovregler for spesialundervisning m.v.”, 
som forelå i 1970, regnes som et vendepunkt siden den lå til grunn for 
endringen av grunnskoleloven i 1975. Imidlertid var det i forkant av 
denne innstillingen gjort en utredning som viste at det ville bli svært 
kostbart å oppfylle forpliktelsene i spesialskoleloven fra 1950-åra, og 
dette antas å ha vært en viktig medvirkende årsak til at politikerne gikk 
inn for integrering (Johnsen 1982 sitert i Tronvoll 1999, s. 25-26).  

 

Det ble mindre aktuelt å skille elevene ut fra normalklassen eller skolen, og 

elevene skulle heller få hjelp i lokalmiljøet. Ideologiske svingninger slipper 

fram nye diskurser, og isolasjonen mellom elevkategoriene ble svekket. En 

miljøorientert tilnærmingsmåte vokste fram i PP-tjenesten der det ble lagt 

mindre vekt på diagnostisering og undersøkelser av enkeltelever og større 

vekt på forebyggende arbeid. Samarbeid om tiltak med instanser utenfor 

skoleverket økte, noe som for øvrig førte til at PP-tjenesten fikk en 

koordineringsfunksjon (Evjen 1983). PP-tjenesten skulle da være en 

hjelpetjeneste som skulle bidra til å hjelpe skolen til å realisere de 

oppgavene som ble skissert i lovverk og forskrift som regulerer skolens 

arbeid (St.meld. 98 (1976-77), s. 53). Enhetsskoletanken som vokste fram, 

gikk ut på å gi tilpasset undervisning for alle elever i lokalmiljøet uavhengig 

av evner og forutsetninger. Elever med særskilte behov skulle også få en 

tilpasset undervisning innenfor det sosiale fellesskapet i grunnskolen.  

 

Inntil 1976 var PP-tjenesten hjemlet i samme paragraf i grunnskoleloven 

som spesialundervisningen. Ved lovendringen i 1976 ble tjenesten hjemlet i 

en egen paragraf (§ 9). Tjenesten var ifølge Solvoll (2000) underlagt 

”forskrift for grunnskolen” som var fastsatt av daværende Kirke- og 

undervisningsdepartement. Spesialskoleloven ble opphevet i 1975. PP-

tjenesten skulle nå, etter forskrift for grunnskolen, arbeide i forhold til de 

som hadde rett til hjelp etter lov om grunnskolen og de som hadde rett til 
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spesialundervisning etter voksenopplæringsloven. De ideologiske og 

skolepolitiske endringene som begynte å gjøre seg gjeldende, fikk også 

betydning for PP-tjenesten, spesielt når det gjaldt spørsmålet om 

arbeidsoppgaver og bemanning. Det var spesielt de nye tankene omkring 

desentralisering, likestilling og integrering som førte til forsøksvirksomhet 

med ”spesialpedagogiske sentra” (jf. Evjen 1993).  

 

I St.meld. 54 (1989–90) løftes foreldre/foresatte tydeligere fram, og 

målgruppene utvides:  

 

I tillegg til barn/unge/voksne med ulike hjelpebehov må arbeidet også 
omfatte oppgaver i forhold til foreldre/foresatte, skolen som 
organisasjon, den enkelte lærer og grupper/klasser. Videre vil det være 
nødvendig å arbeide i forhold til den sentrale skoleadministrasjonen. I 
mange tilfeller vil oppgavene også omfatte arbeid med fritidsmiljø og 
samarbeid med helse/sosial-personell (s. 74). 

 
 

Her stilles det større krav til PP-tjenesten, særlig ved at målgruppene utvides 

og at organisasjonsnivået trekkes inn som en av tjenestens ansvarsområder. 

Det skal i større grad enn før satses på forebyggende arbeid. At dette ikke er 

uproblematisk, kommer fram på neste side i stortingsmeldingen: ”Et 

problem som PP-tjenesten sliter med, er nettopp den store bredden i 

arbeidsoppgaver” (St.meld. 54 (1989–90), s. 75). For PP-tjenesten blir det 

vanskelig å prioritere tjenestens begrensede ressurser. Tjenesten kan også 

oppleve motstridende forventninger i forhold til hvordan det skal prioriteres. 

 

I neste avsnitt går jeg over til å diskutere normaliserings- og 

integreringstanken som vokste fram. Nye diskurser oppstod som følge av 

redusert isolasjon mellom for eksempel ”det normale” og ”det unormale”. 

Maktrelasjonene ble endret som følge av en svekket klassifikasjon. Dette 
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fikk etter hvert betydning for PP-tjenestens arbeidsoppgaver og for 

spesialpedagogikkens utvikling som jeg kommer tilbake til i neste avsnitt.  

Normalisering, integrering og inkludering 

 

Spesialpedagogikk oppstod som følge av praktisk kritikk av offentlig 

pedagogikk ved århundreskiftet, og måten den praktiseres på i dag er en 

respons på tidligere spesialpedagogiske modeller, praksiser og redskaper. 

Viktig her er nedbygging av spesialskoler og integrering og 

normaliseringsdebatten som fulgte. Fra 1955 får vi to linjer innen 

spesialundervisningen: Fortsatt statlige spesialskoler for bestemte typer 

funksjonshemninger og vanlig hjelpeopplæring i folkeskolen for elever med 

mindre vansker. I 1967 la regjeringen fram et intensjonsdokument som slår 

fast at samfunnsmessig normalisering og integrering skal være basisbegrep 

for omsorgen for funksjonshemmede (Haug 1997, s. 2). Senere kom 

inkluderingsdebatten som argumenterer for en mer inkluderende tilnærming 

til spesialpedagogisk virksomhet.  

 

Normalisering og integrering er altså begreper som har eksistert lenge. 

Kristiansen (1995) beskriver normalisering som et organisatorisk begrep, et 

ideologisk begrep og et begrep med strategiske implikasjoner. 

Organisatorisk dreier det seg om å normalisere forholdet mellom ulike 

grupper og samfunnet. Det vil si:  

 

- Eit forvaltningsskifte frå statleg og regionalt til lokalt nivå  
- Ei samanslåing av det ordinære og dei segregerte systema  
- Bortfall av kategoritenkning  
- Ei klargjering av den einskilde sine rettar som medborgar (Kristiansen 

1995, s. 78).  
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Bortfall av kategoritenking og sammenslåingen viser en svak klassifikasjon 

og dermed mulighet for endringer i maktrelasjonene. Ideologisk bygger 

normalisering på et grunnleggende skifte i menneskesyn: Å få erkjent status 

som person, at alle mennesker har lik verdi, og at alle i et samfunn er 

deltakere med samme rettigheter. Klassifikasjonen mellom kategorien 

”normal” og ”avvikende atferd” ble svekket. Tidligere var det ofte slik at det 

var personen som var i fokus for problemformuleringen; enten var personen 

problemet, eller så var problemet i personen.  Ifølge Froestad (1999) førte 

normalitetspolitikken til to litt ulike begreper om frihet i Skandinavia. På 

den ene siden var frihet basert på ideen om en universell menneskelig verdi, 

på forestillingen om at alle mennesker er like, uavhengig av ytre forskjeller. 

På den andre siden var den basert på forestillingen om at vi alle er like for 

staten, på den demokratiske forventning om reell likhet i status og dermed 

om kompensasjon for faktisk ulikhet. ”Normalitetsdiskursen bar i seg en 

grunnleggende motsetning som gjorde håndteringen av skillet normalitet og 

avvik tvetydig” (Froestad 1999, s. 94). 

 

Normalisering betyr i denne sammenhengen problemformuleringer der 

funksjonshemninger blir beskrevet som misforhold mellom den enkeltes 

forutsetninger og miljøet sine krav. Normaliseringsbegrepets strategiske 

implikasjoner går ut på å undersøke hvordan de spesielle behovene kan 

imøtekommes på en minst mulig ”spesiell” måte. Hensikten er å motvirke 

diskriminering av funksjonshemmede i dagliglivet (Kristiansen 1995).  

 

Dermed ble institusjonene og hele segregeringspolitikken definert som 
et hovedproblem for normaliseringen, og målet ble å bygge denne 
omsorgen ned, å bli kvitt den. […] De fleste spesialinstitusjonene ble 
etter hvert nedlagt, med unntak av døveskolene, og tjenesteytingen 
overfor funksjonshemmede ble integrert i det alminnelige kommunale 
servicetilbudet (Froestad 1999, s. 93). 
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Begrepet integrering har ofte gått hånd-i-hånd med normalisering som 

målsetninger i offentlige dokument (Kristiansen 1995, s. 88). 

Integreringsbegrepet kom inn i den norske debatten med en hel rekke 

betydninger og bruksmåter og ikke sjelden mer til forvirring enn til 

opplysning (Haug 1997). Klassifikasjonen mellom begreper som 

”integrering”, ”normalisering” og andre relevante begrep ble svekket. 

Konsekvensen ble at de aktuelle begrepene er blitt mindre spesialiserte. Når 

begreper klassifiseres svakt, mister de sin betydning – de blir tvetydige og 

mister sin særlige betydning som isolerer de fra andre begreper. Resultatet 

av dette blir lett begrepsforvirringer. Begrepet kan tolkes på mange måter. 

Alle er enige i det vage innholdet som begrepet formidler – det er ingenting 

å diskutere.  Begrepet gikk etter hvert mer over fra å vektlegge fysisk 

plassering til å vektlegge samhandling: 

 

Etter tradisjonen i spesialundervisninga i vårt land går integrering mest 
ut på å sette i gang spesielle tiltak retta mot barnet, i form av ekstra 
lærar, assistent, læremiddel, spesielt innhald, særleg organisering osv, 
basert på ein analyse eller ein diagnose av barnet sitt problem og 
funksjonsvanske (Haug 1995). 

 

I den tradisjonelle spesialundervisningen snakker man da om å gjøre barnet i 

stand til å delta i fellesskapet, men på fellesskapets premisser.  En slik 

tilnærming blir imidlertid lett instrumentell og teknisk. Målsettingen blir å 

gjøre barnet så ”normalt” som mulig. Dette gjenspeilte seg i den offentlige 

ordbruken. ”Snart hadde vi ingen døve lenger, bare personer med 

hørevansker, ingen blinde, kun personer med synsvansker, ingen lamme, 

kun personer med fysiske funksjonshemninger, ingen psykisk 

utviklingshemmede, kun personer med intellektuelle funksjonshemminger, 

osv.” (Froestad 1999, s. 94). Diskursen ble preget av forsøk på å unngå 

begreper som antydet menneskelig ulikhet, basert på forestillingen om at 
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dersom en bare unngikk slike belastende termer, så løste problemet seg. 

Sandvin (1993) peker på at reformer for personer med spesielle behov som 

ble igangsatt der normalisering og integrering var hovedmålsetninger, har 

skapt vansker for de som har hatt ansvar for å omsette reformene i virkelige 

kontekster fordi man ikke har hatt særlig kompetanse på området 

(Kristiansen 1995). 

 

Begrepene normalisering og integrering har som nevnt, vært brukt i mange 

sammenhenger. Begrepene er tvetydige og til dels uklare, som nevnt 

ovenfor, noe som gir rom for ulike tolkninger. Froestad (1999) viser til at 

normaliseringsdiskursen fikk ulikt innhold på forskjellige politiske og 

administrative nivåer. På det sentrale politiske nivået ble prinsippet om 

normalisering et sterkt ideologisk symbol som understreket betydningen av 

at de funksjonshemmede måtte få leve og utfolde seg som andre grupper i 

samfunnet.  Men i kommunene ble normalisering primært definert som et 

spørsmål om administrativ normalisering relatert til spørsmålet om hvilke 

lover og reguleringer, organisasjoner og avdelinger som bør ha ansvaret for 

å gjennomføre denne politikken. Det har foregått en rekontekstualisering.8 

Froestad (1999) skiller seg fra perspektivene beskrevet ovenfor. Hans 

innfallsvinkel blir klargjørende når han nærmer seg rekontekstualisering 

uten at begrepet nevnes eksplisitt. Et viktig poeng er at innhold i begreper 

endres når de flyttes fra et nivå (her statlig nivå) til et annet (kommune). 

Statlige maktrelasjoner svekkes, mens nye maktrelasjoner etableres på 

kommunalt nivå. Etablering av resultatenheter og sterk målstyring har blitt 

viktig innhold på kommunalt nivå (jf. kapittel 4 under overskriften ”Det 

offentlige rekontekstualiseringsfelt”). 

 

                                                 
88  RReekkoonntteekkssttuuaalliisseerriinngg  eerr  eett  bbeeggrreepp  ssoomm  bbrruukkeess  aavv  BBeerrnnsstteeiinn  oogg  bblliirr  ddiisskkuutteerrtt  ii  kkaappiitttteell  44  
uunnddeerr  oovveerrsskkrriifftteenn  ””RReekkoonntteekkssttuuaalliisseerriinngg  ppåå  fflleerree  nniivvåå””..  
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Emanuelsson (1995) peker på at integrering står i motsetning til segregering, 

derfor blir en del av utfordringen i denne sammenhengen å motarbeide 

segregeringstendenser i samfunnet. Han peker på, i likhet med Froestad, at 

begrepet på kommunenivå isteden har vært brukt som benevning på 

organisatoriske tiltak og plasseringer. “Det er ofte blitt nevninga på 

åtgjerder av typen å forsøksvis “flytte inn” einskilde “funksjonshemma” 

eller på annan måte “avvikande” elevar i den vanlege klassen eller skolen” 

(Emanuelsson 1995, s. 96). Det man har kalt for integrering, har egentlig 

kun vært plasseringer uten at det nødvendigvis har foregått reell integrering.  

Å tro at tiltak i form av organisering og plassering løser problemer er en 

form for naiv pragmatisme (jf. kapittel 5, se også Stenberg 1999). Det har 

snarere ført til at noen spesielle elever har fått merkelappen “integrerte” ut 

fra deres avvikende egenskaper og hvor de er plasserte. Resultatet var ofte at 

en hørte at “integrasjonen er gått for langt”.  En står da i fare for å legge hele 

ansvaret på den avvikende, mens andre dikterer vilkårene for hva 

integreringen skal innebære. 

 

Integrering som målsetning og prosess er et relasjonelt begrep.  Begrepet 

handler om individets tilhørighet i en helhet, det er ikke et spørsmål om 

hvor eleven skal plasseres. Integreringsprosessen starter først etter at 

plasseringen er bestemt og ved å se hva som hender og ved å arbeide med 

den gruppa eller det miljøet integreringa skjer i. Et enkelt individ kan ikke 

integreres uten at resten av gruppa er med i integrasjonsprosessen. Hvis en 

tror det, ser en bort fra at det kan eksistere utstøtningprosesser, altså 

segregering. Integrering kan altså ses som gruppeprosesser der alle deltar 

etter evne. “Då er det naudsynt å stille størst krav til dei som har mest 

ressursar på ulike område i den felles verksemda” (Emanuelsson 1995, s. 

97). Dersom integrering blir en del av didaktikken, blir det meningsfullt å 

snakke om et integrert fellesskap og ikke om plasseringen er fornuftig eller 
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ikke. Det ville innebære å ta undervisningens innhold, form og organisering 

opp til drøfting.  

 

Emanuelsson (1995) peker på flere problemer i forbindelse med integrering 

i grunnskoleklasser. Å snakke om individintegrering blir nærmest 

meningsløst fordi integrering som nevnt ovenfor både er et relasjonelt og et 

proseduralt begrep. Integrering foregår over tid der det skapes relasjoner 

mellom deltakerne.  Å snakke om ett eller flere integrerte individ er også et 

tegn på deres isolerte situasjon i gruppa. Bruk av begrepet styrker 

klassifikasjonen mellom ”de normale” og ”de integrerte”. Det signaliserer 

avvik fra den vanlige normen slik at fokus settes på karaktertrekk ved 

individet.  Den avvikende får lett ansvaret for at integreringen ikke fungerer 

mens resten av gruppa dikterer vilkårene for endringer.  Han eller hun blir 

da mer avhengig av hjelp og støtte for å kompensere avviket. Dette, sammen 

med mangel på hjelpere til å få til endringer, kan føre til økt segregering 

istedenfor integrering. Noen ganger blir de organisatoriske tiltakene, altså 

plasseringene, brukt som påskudd til ikke å gi særskilt hjelp og støtte. “Det 

er urimeleg ettersom hjelpebehovet til eit einskilt individ i dei fleste tilfelle 

ikkje blir mindre berre fordi ein skifter gruppe” (Emanuelsson 1995, s. 98).  

Men det betyr ikke at særbehandling er nødvendig i alle tilfeller.  

 

Utvikling av kollektiv kompetanse vil redusere behovet for særbehandling 

og øke muligheten for integrering. Det betyr å samle den kompetansen som 

foreligger slik at den kan utnyttes av de involverte. Det er tale om 

spesialpedagogisk kompetanse om hva ulike funksjonshemninger kan føre 

med seg og kompetanse til å kunne relatere funksjonshemninger til den 

aktuelle situasjon og om hva som kan gjøre situasjonen bedre. Emanuelsson 

(1995) peker på at det hovedsakelig er situasjonen som bør være gjenstand 

for analyse og ikke diagnoser av enkeltindivid. 
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I læreplanen (L-97) synes integrering å være byttet ut med inkludering uten 

at dette nødvendigvis har endret de praktiske realitetene i grunnskolen. 

Strategien synes å være og bytte ut integrering med et mer tidsmessig 

begrep med håp om at noe skal skje i praksisfeltet. 

 

Begrepet inkludering synes også å være noe uklart:  

 

…the terminology of inclusion is by no means common among 
educators in the UK, nor is it at all clear that it has common meaning 
across national boundaries. […] In many cases, particularly in the 
American literature, ‘inclusion’ seems to be used simply as a more 
fashionable alternative to ‘integration’ - a problem which is recognized 
by the increasing use of the term ‘full inclusion’ as a means of signalling 
that something different and more radical than ‘mere’ integration is 
intended (Clark et al. 1997, s. 88). 

 

Forfatterne mener at resultatet både av “full integrering” og “full 

inkludering” vil være det samme, at alle barn får opplæring på deres lokale 

skole sammen med jevnaldrende uavhengig av “spesielle behov”. Men de 

mener at begrepet inkludering er uklart i forhold til hvilke konsekvenser det 

skal få i forhold til barns erfaringer og lærenes rolle. Og videre er det uklart 

når det gjelder hvilke system og strukturer som er påkrevd for å 

gjennomføre en inkluderende prosess. De peker på at innenfor 

spesialpedagogisk sammenheng er det få observerbare eksempler på noe 

som kan kalles inkludering. Litteratur om inkluderende skoler er mer opptatt 

av kritikk, forsvar og formaninger enn av evaluering. Der slike studier 

finnes, er interessen i stor grad å forsvare status quo9 istedenfor å undersøke 

muligheter og begrensninger som ligger i begrepet.  “For the most part, 

                                                 
99  MMaann  ffoorrssøøkkeerr  åå  oopppprreetttthhoollddee  kkllaassssiiffiikkaassjjoonneennss  ssttyyrrkkee  ggjjeennnnoomm  ggrreennsseebbeevvaarriinngg  eelllleerr  
iissoollaassjjoonn..  
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students with learning difficulties are present in lessons which follow a 

standardized and undifferentiated format” (Clark et al. 1997, s. 93-94). 

Videre viser de til Zigmond og Baker (1995) som hevder at plassering av 

elever med spesielle behov har vært et av de viktigste spørsmål i 

inkluderingsdebatten (Clark et al. 1997, s. 97-98). Dette synes å samsvare 

med det Emanuelsson (1995), som nevnt ovenfor, skriver om integrering. 

 

Imidlertid har bruk av inkludering høstet andre resultat enn integrering. En 

grunn til det kan være at drivkreftene bak utviklingen fram mot den 

inkluderende skolen har vært de funksjonshemmedes 

interesseorganisasjoner som sammen med foreldreforeningene har fremmet 

krav om en inkluderende skole og lagt press på myndighetene i flere land 

(Garm 2001, s. 67).  Presset på myndighetene svekket deres kontroll (-R). 

En svakere rammesetting10 gav rom for nye ”stemmer” og budskap, noe 

som medførte en svakere klassifikasjon. Et eksempel kan være den såkalte 

Salamanca erklæringen (UNESCO 1994) som blant annet proklamerer:  

 

Every child has unique characteristics, interests, abilities and learning 
needs; educational systems should be designed and educational 
programmes implemented to take into account the wide diversity of these 
characteristics and needs;  those with special educational needs must 
have access to regular schools who should accommodate them within a 
child-centred pedagogy capable of meeting these needs;  regular schools 
with this inclusive orientation are the most effective means of combating 
discriminatory attitudes, creating welcoming communities, building an 
inclusive society, and achieving education for all (Salamanca Statement, 
para. 2, i Clark et al. 1997, s. 89). 

 

                                                 
1100  RRaammmmeesseettttiinngg  ((++RR//--RR))  rreeffeerreerreerr  vvaannlliiggvviiss  ttiill  llookkaalliisseerriinnggeenn  aavv  kkoonnttrroollll  ii  eenn  ppeeddaaggooggiisskk  
kkoonntteekksstt..  II  ddeettttee  ttiillffeelllleett  aannvveennddeerr  jjeegg  bbeeggrreeppeett  ii  eenn  mmaakkrrookkoonntteekksstt  ddeerr  mmyynnddiigghheetteennee  eerr  
””ffoorrmmiiddlleerree””  oogg  bbeeffoollkknniinnggeenn  ””mmoottttaakkeerree””..  EEnn  ssvveekkkkeett  rraammmmeesseettttiinngg  bbeettyyrr  ii  ddeettttee  ttiillffeelllleett  aatt  
mmyynnddiigghheetteennee  ttaappeerr  kkoonnttrroollll  ttiill  ffoorrddeell  ffoorr  bbeeffoollkknniinnggeenn  ((ddee  ffuunnkkssjjoonnsshheemmmmeeddeess  
iinntteerreesssseeoorrggaanniissaassjjoonneerr  oogg  ffoorreellddrreeffoorreenniinnggeennee))..  
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Inkludering er i denne erklæringen formulert som en rettighet som barnet 

skal ha. Inkludering blir videre sett på som en videreføring og en utvidelse i 

forhold til begrepet integrering. Tanken synes å være at oppretting av 

inkluderende skoler skal bidra til å skape et inkluderende samfunn (Clark et 

al. 1997). Dette innebærer en svak klassifikasjon mellom skole og samfunn. 

Integrering, på sin side, har i stor grad vært sett på som et begrep som kan 

endre og utvide synet på spesialpedagogikk, men ikke som en rettighet. 

Integreringsdebatten har stort sett pågått blant profesjonelle fordi den 

hovedsakelig framstår som en pedagogisk debatt. 

 

Ifølge Garm (2001, s. 65) skriver Mittler at med begrepet inkludering ble 

fokus flyttet fra kompensatorisk spesialpedagogisk tenkning til:  

 

- inkludering og deltakelse danner grunnlag for menneskelig verdighet og 
utøvelse av menneskerettigheter. 

- Forskjeller og variasjon er det normale.  
- Læringssituasjonen skal tilpasses barnet, ikke omvendt. 
- De vanlige skolene må anerkjenne og tilpasse seg elevenes sammensatte 

behov.  
 

Garm (2001, s. 66) skriver at det i Norge har vært større fokus på de 

administrative og judisielle aspektene ved gjennomføringen av den 

inkluderende skolen: hvem har rett til spesialundervisning, lovfesting av 

sakkyndig uttalelse før rettigheter utløses og prosedyrer for utforming av 

individuelle opplæringsplaner som alle elever med spesialundervisning skal 

ha. I Norge har myndighetene satt sterke grenser mellom trengende og ikke 

trengende når det gjelder spesialundervisning. Lovfesting av sakkyndig 

uttalelse og prosedyrer for utforming av individuelle opplæringsplaner 

innebærer at klassifikasjonen er meget sterk til tross for at begrepet 

inkludering ideologisk er forankret i en relasjonsorientert tilnærming som 
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vektlegger myndiggjøring (”empowerment”) og endring av strukturelle 

forhold.  

Spesialpedagogen som utskillingsbyråkrat? 

 

Den tradisjonelle spesialpedagogikken har vært kritisert for å ha lagt for 

mye vekt på individrettede og diagnostisk pregede tilnærminger på 

bekostning av samfunnsvitenskapelige perspektiv.  

  

Paradoksalt nok ser det ut til at normaliseringspolitikken fra slutten av 
1960-tallet kom til å forsterke tendensen til at spesialpedagogene primært 
ble en diagnostiserende yrkesgruppe, som gjennom sin virksomhet 
innenfor PP-tjenesten fikk ansvaret for å trekke skillet mellom normalitet 
og avvik samt å beregne behovet for særlig tilrettelagt undervisning 
(Ravneberg sitert i Froestad 1999, s. 92). 

 

Et annet eksempel på slik kritikk kan være ”[...]at en sterkt individorientert 

forsknings- og utviklingsprofil kan trekke oppmerksomheten bort fra 

forhold ved skolens organisering og innhold som bidrar til at ulike 

problemer vedlikeholdes eller forsterkes” (Ogden 1994b, s. 20). 

Spesialpedagogisk diagnostikk er blitt kritisert for ensidig å vektlegge 

elevens svake sider, og for å være dårlig egnet som grunnlag for praktiske 

tiltak. Elevens ressurser og sterke sider blir ikke tatt i bruk. 

Spesialpedagogisk diagnostikk i snever forstand bygger på den medisinske 

tenkning om at det til enhver problemtilstand finnes optimale tiltak som 

sikkert og effektivt løser problemet (Ogden 1995).  

 

Spesialpedagogikken har gradvis fått et bredere innhold, større omfang og 

nye målgrupper. Feltet er blitt mer tverrfaglig og henter ideer og kunnskap 

fra flere fagområder, f.eks. fra psykologi, antropologi, sosiologi, juss, 

medisin m.m. (Ogden 1994b). Bakgrunnen for dette utvida perspektivet kan 



 

 

 

32 

ses i sammenheng med reformen som ble innført på 70-tallet, og som hadde 

en juridisk og en pedagogisk side som gikk ut på at kommunene og 

fylkeskommunene fikk det fulle juridiske og forvaltningsmessige ansvaret 

for opplæringa av alle elever, og at funksjonshemmede elever så langt det 

lar seg gjøre, skulle få et tilbud ved skolen i nærmiljøet og i ei vanlig klasse. 

Integrering ble en overordnet målsetting ved opplæringa av 

funksjonshemmede (Skårbrevik 1996). 

 

Et hovedpoeng var at funksjonshemmede barn skulle få et skoletilbud som 

tilfredsstiller barnets behov best mulig. Integreringstanken tilsier et utvidet 

perspektiv på både spesialpedagogikk og spesialundervisning. Her forstår 

jeg spesialpedagogikk som det kunnskapsgrunnlag som 

spesialundervisninga bygger på og som utvikles gjennom spesialpedagogisk 

forskning eller praksis. Spesialpedagogisk forskning handler om 

kunnskapsutvikling med relevans for opplæring av barn, unge og voksne 

med spesielle behov (Haug 1995).  

 

Halvorsen (1997) skiller mellom to hovedperspektiver med hensyn til 

forståelse av avvikende atferd. Disse kaller han det samfunnsvitenskapelige 

perspektivet og det terapeutiske perspektivet. Til det 

samfunnsvitenskapelige perspektivet hører alle teorier av 

samfunnsvitenskapelig art som er relevante for å forstå atferdsmessig avvik. 

Det samfunnsvitenskapelige perspektivet er preget av svak klassifisering: ”I 

en idealtypisk framstilling kan man si at det terapeutiske perspektivet 

bygger på at avvikende atferd må forstås i lys av sykdomsmodellen, altså en 

tradisjonell medisinsk forståelsesmåte” (Halvorsen 1997, s. 5). Det 

terapeutiske perspektivet er sterkt klassifisert.  
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Det individorienterte sykdomsparadigmet blir etter hvert utfordra av 

miljømodellen. I denne tilnærmingsmåten blir vansker og behov forklart 

med forhold utenfor individet og tiltak må derfor på samme vis rettes mot 

forhold utenfor individet, mot miljøet (Haug 1997). Selv om perspektivet er 

blitt utvidet, etterlyses fortsatt samfunnsorientert forskning, spesielt 

overordnete perspektiv som rettes mot de sosiale, utdanningsmessige og 

samfunnsmessige vilkår for spesialpedagogisk arbeid. Haug (1997) peker på 

at spesialpedagogisk forskning har en tyngde mot ei empirisk og 

instrumentell interesse, mens det synes å mangle overordnede 

samfunnskritiske perspektiv. Spesialpedagogikken har hatt en svakt utviklet 

fagkritisk tradisjon - den kritiske forskningen har vært fraværende (Ogden 

1995, s. 52). 

 

Pedagogikk er en praktisk disiplin i den forstand at den har en praktisk 

interesse for å skulle kunne gripe inn i praktiske forhold (Skjervheim 1976, 

Opdal 1993, Hovdenak 1998).  Dette skulle også være relevant for 

spesialpedagogikk, både fordi grensene mellom disse områdene er utydelige 

(Haug 1995) og fordi dette feltet, som nevnt ovenfor, har en praktisk 

interesse rettet mot barn, unge og voksne med spesielle behov.  Men 

problemet har vært at spesialpedagogikkens referanseramme og 

utgangspunkt nokså ensidig har vært praksis (Haug 1995).  

 

Det som særlig den spesialpedagogiske profesjonen oppfattar som 
praktiske problem og akseptable løysingar har stått mest i fokus, ikkje 
dei teoretiske perspektiva, dei kritiske spørsmåla, dei idealistiske 
perspektiva eller for den del andre grupper sine meiningar (Haug 1997, 
s. 7). 

 

Etter dette kan en spørre seg hvilke perspektiv som kan være relevante for 

det spesialpedagogiske feltet. Slike perspektiv bør kunne utvikle begreper 

som gjør oss i stand til å se det spesialpedagogiske feltet i kritisk lys, men 
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på feltets egne premisser.  Utfordringen synes derfor å være å utvikle 

teoretiske perspektiv som er rettet mot det praktiske arbeidet med barn med 

spesielle behov i en fagkritisk og samfunnskritisk kontekst. Slike perspektiv 

bør kunne danne grunnlag for praktiske tiltak som for eksempel det å kunne 

ta i bruk elevens ressurser og sterke sider. Spesialpedagogisk kunnskap har 

en sentral plass i PP-tjenesten. 

PP-tjenestens oppgaver 

 

PP-tjenesten er også i dag tilknyttet skolen og utdanningssystemet, og har en 

viktig støttefunksjon også i nasjonal sammenheng. PP-tjenesten er en faglig 

hjelpeinstans som representerer særlig innsikt i psykologiske, sosiale og 

spesialpedagogiske prosesser. Tjenesten er en nøkkelfaktor fordi den rekker 

inn overalt der barn vokser opp (Befring 1996). Opplæringslova (1999) § 5-

6 pålegger hver kommune og fylkeskommune å ha en pedagogisk-

psykologisk tjeneste. Videre heter det: ”Den pedagogisk-psykologiske 

tenesta i ein kommune kan organiserast i samarbeid med andre kommuner 

eller med fylkeskommunen”. Opplæringslova (1999) innebærer en 

presisering av PP-tjenestens oppgaver:  

 

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 sakkunnig vurdering der lova krev det. 
Departementet kan gi forskrifter om dei andre oppgåvene til tenesta 
(Opplæringlova  1999, §5-6). 

 

Her ses en mer tydelig todeling av oppgavene til PP-tjenesten: individrettet 

virksomhet og systemrettet arbeid. I det individrettede arbeidet synes 

utarbeiding av sakkyndige vurderinger (tilrådinger) å stå sentralt. For at en 

kommune eller fylkeskommune skal kunne gjøre vedtak om 
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spesialundervisning, må det foreligge en sakkyndig vurdering av de 

behovene eleven har. Vurderingen skal gi råd om eleven har rett til 

spesialundervisning eller ikke og om eventuelle andre tiltak kan iverksettes: 

”Elevar som ikkje har eller kan få tilfredstillende utbytte av det ordinære 

opplæringstilbodet, har rett til spesialundervisning” (Opplæringslova 1999, 

§ 5-1). Det blir opp til PP-tjenesten å vurdere hva ”tilfredstillende utbytte” 

betyr i de enkelte tilfellene. Den sakkyndige vurderingen skal altså ta 

stilling til: 

 

- eleven sitt utbytte av det ordinære opplæringstilbodet 
- lærevanskar hjå eleven og andre særlege forhold som er viktige for 

opplæringa 
- realistiske opplæringsmål for eleven 
- om ein kan hjelpe på dei vanskane eleven har innanfor det ordinære 

opplæringstilbodet 
- kva for opplæring som gir et forsvarleg opplæringstilbod 

(Opplæringslova, §5-3). 
 

Systemrettet arbeid går ut på å bistå med det skole/barnehage må gjøre for å 

legge til rette opplæringen for barn med særskilte behov. PP-tjenesten skal 

være tilgjengelig for alle barn, unge og voksne med særskilte 

opplæringsbehov i kommunen eller fylkeskommunen. Hjelpen skal i tillegg 

omfatte tilbud om foreldrerådgiving til foresatte som har barn under 

skolepliktig alder, og som har særlig behov for spesialpedagogisk hjelp 

(Briseid 2000). Foresatte eller ungdom kan også selv ta direkte kontakt med 

PP-tjenesten. 

 

Det arbeidet som utføres av PP-tjenesten, er videre basert på frivillighet. PP-

tjenesten kan altså ikke sette i gang arbeid med enkeltbarn uten samtykke 

fra foresatte, eller fra barnet selv hvis hun/han er over 15 år. Heller ikke 

skolen eller andre kan pålegge foresatte å sende sine barn til pedagogisk-

psykologisk vurdering: ”Dermed kan barnet også gå glipp av ekstra 
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ressurser til spesialpedagogisk hjelp, fordi det ikke er gitt adgang til å utføre 

en sakkyndig vurdering” (Briseid 2000, s. 81).  

 

De foresattes medvirkning er sterkt vektlagt i loven.  Dette kommer også 

fram i mine data: Flere PP-rådgivere opplever at noe av det som er mest 

vanskelig i deres arbeid, er å arbeide med barn i tilfeller der det er mistanke 

om omsorgssvikt i hjemmet. ”Da er det vanskelig å få tilgang på relevant 

informasjon” (informant 10 og 1111). Dette ble sagt i en kontekst der 

intervjupersonene ville vise at det i noen tilfeller er vanskelig å avgjøre om 

det er spørsmål om en bestemt diagnose, eller om det kan være 

omsorgssvikt fordi diagnosen kan ha symptomer som kan være lik 

omsorgssvikt.  I tilfeller der det er mistanke om omsorgssvikt skal skolen 

eller barnehagen etter visse kriterier kontakte barnevernet som med loven i 

hånd kan intervenere og oppnevne sakkyndige (jf. Opplysningsplikten til 

barnevernet).  

 

Etter opplæringslova 1999 ser vi som nevnt ovenfor en mer tydelig todeling 

av PP-tjenestens arbeid, i sakkyndig vurdering og systemrettet arbeid. 

Sakkyndig vurdering er individrettet, mens systemrettet arbeid er rettet mot 

kompetanseutvikling og organisasjonsutvikling i skolen, slik det legges opp 

til i opplæringslova.  Det psykologiske perspektivet er blitt mindre synlig. 

Klassifikasjonen er altså svekket. 

 

I grunnskoleloven (s. 5) heter det at PP-tjenesten kan organiseres 

kommunalt eller interkommunalt. Statens utdanningskontor kan gjøre 

framlegg om inndeling av fylket i tjenestedistrikt. Kommunen kan fastsette 

distriktsgrenser og kontorsteder. Vedtaket skal godkjennes av Statens 

                                                 
1111  HHeerreetttteerr  vviill  jjeegg  rreeffeerreerree  ttiill  iinntteerrvvjjuu  ssoomm  jjeegg  sseellvv  hhaarr  ggjjeennnnoommfføørrtt  vveedd  ””ii””  ffoorr  iinnffoorrmmaanntt,,  
ffoorr  eekksseemmppeell  ((ii1100  oogg  ii1111))  
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utdanningskontor. I forskriftene (s. 3, pkt 1.) står det at ”kvar kommune skal 

åleine eller i samarbeid med andre kommunar ha ei pedagogisk-psykologisk 

teneste som høyrer inn under skolestyret eller eit interkommunalt kontor”. 

Den eksterne klassifikasjonen fra staten og kommunen er sterk (se kapittel 

4: ”Det lokale PP-kontor som arena”). Et av kontorene som jeg var i kontakt 

med, var nylig blitt omorganisert fra et interkommunalt kontor til et 

kommunalt kontor. På spørsmål om hva som var bakgrunnen for det, ble det 

svart: 

 

Det er mange PP-kontorer som har gått gjennom en slik prosess i 
Finnmark spesielt. Synd, for det blir så små enheter at det nesten ikke er 
forsvarlig. Men det kommunene trodde de skulle oppnå […] var jo å få 
bedre kontroll over de økonomiske midlene som ble brukt. For når du 
har en interkommunal tjeneste, så må kommunen avgi kontroll til styret 
for den interkommunale tjenesten. Og hvis kommunene synes de har 
brukt mye penger og fått lite igjen, så er det ikke så lett for de som sitter 
på toppen i en kommune å se om man får noe igjen for de 
investeringene, for det er jo ikke akkurat åpent, det som foregår i PP-
tjenesten (i8).  

 

Intervjupersonen mener at kommunene lett får mistillit til styret for 

interkommunale tjenester når de må avgi kontroll. På grunn av 

taushetsplikten kan ikke PP-rådgivere rapportere direkte til kommunen uten 

å bryte denne. ”Et interkommunalt styre består av en politisk valgt 

representant fra hver av kommunene og fylkeskommunen. Skolesjefene og 

fylkesskolesjefen har møte og talerett. Dette gjelder også daglig leder for 

PP-tjenesten” (Leine 1993, s. 45). I de senere år har vi altså fått stadig færre 

interkommunale kontor til fordel for mindre kommunale kontor. To av 

kontorene jeg besøkte, hadde tidligere vært en del av et større 

interkommunalt kontor12. Indikatorer i data antyder at når kontorene ble 

                                                 
1122  MMeedd  BBeerrnnsstteeiinn  kkuunnnnee  eenn  ssii  aatt  ddeenn  eekksstteerrnnee  rraammmmeesseettttiinnggeenn  hhaarr  bblliitttt  ssttyyrrkkeett  vveedd  aatt  
kkoommmmuunneenn  ((ssoomm  aarrbbeeiiddssggiivveerr))  oovveerrttaarr  eenn  vviikkttiigg  ddeell  aavv  kkoonnttrroolllleenn..  
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mindre, mistet de også noe av den faglige bredden i det daglige arbeidet. De 

kunne fortsatt søke nødvendig ekstern kompetanse ved behov. Men det er i 

det daglige arbeidet at problemer man står overfor, må defineres. Her vil 

kontoret ha svakere kompetanse til å se hva slags kompetanse som kreves. 

Problemene må klassifiseres før det eventuelt kan søkes etter ekstern 

kompetanse som igjen må klassifiseres for å komme videre i arbeidet.  

 

Ulike forståelser av problematferd 
 

Som tidligere nevnt har dette prosjektet vært rettet mot PP-tjenesten og 

deres tilnærming til problematferd i skolen. Som ytterligere bakgrunn for 

utviklingen av problemformulering skal jeg undersøke ulike forståelser av 

problematferd. Hovedinntrykket er at det eksisterer en begrepsforvirring i 

forhold til problematferd, atferdsproblemer, avvikende atferd og andre 

begreper som nevnes nedenfor.  

 

Den mulige begrepsforvirringen fikk jeg mistanke om allerede ved det 

første intervjuet jeg foretok, og valgte derfor å undersøke oppfatninger av 

problematferd under hele datainnsamlingen. Bakgrunnen for det er at 

metoden jeg har brukt i denne studien, forutsetter en vekselvirkning mellom 

datainnsamling, analyse og veivalg underveis i forskningsprosessen 

(Kapittel 2). Dette førte til at enkelte forhold ble fremhevet og andre forhold 

tonet ned under datainnsamlingen. For eksempel ble problematferd 

fremhevet, og spørsmål i forhold til kjønn ble tonet ned. I forhold til 

spørsmål om kjønn fikk jeg lite respons i den forstand at jeg ikke fant 

relevante data å gripe fatt i. Jeg tror imidlertid ikke at grunnen til det var at 

informantene viste liten interesse, men tvert om: Temaet var så stort og 



 

 

 

39 

komplekst at hvis jeg hadde valgt å følge temaet mer enn jeg gjorde, ville 

det blitt en annen avhandling.  

 

Flere av mine informanter pekte på at det var flest gutter som ble henvist til 

PP-tjenesten for å få hjelp med problematferd. Gutter og jenter yter 

vanligvis motstand på forskjellige måter når de for eksempel vil protestere. 

Gutter provoserer, mens jentene overser og ignorerer. Flere mente at gutters 

atferd var mest synlig (provokasjoner) og derfor fikk mest oppmerksomhet.  

Gutters atferd skaper altså mer støy og påvirker således flere enn dem selv, 

mens jentenes ignorering er vanskeligere å skille fra for eksempel en stille 

væremåte. Nyere forskning har imidlertid vist at det er en økning i aggressiv 

atferd blant jenter. Gutters og jenters atferd synes å nærme seg hverandre 

(Fylling 2000, Day Poulsen 2003, Storvoll 2004 ).  

 

Et hovedinntrykk i analysen er at PP-rådgivere opplever problematferd som 

mer ressurskrevende og vanskelig å arbeide med enn andre typer problemer. 

De viktigste grunnene til det var at det kunne være tilleggsvansker med i 

bildet, og at flere etater kunne være involvert i noen av sakene, samt at 

problemene kunne ha pågått lenge.  En annen viktig grunn var 

begrepsforvirringen rundt begrepet problematferd. Begreper som sosiale og 

emosjonelle vansker, atferdsvansker, problematferd, atferdsproblemer og 

tilpasningsvansker ble brukt i større eller mindre grad av samme PP-

rådgiver og blant forskjellige rådgivere. Dette er ikke uvanlig i fagfeltet 

(Aasen et al. 2002). Andre typer vansker som også kan forekomme i 

forbindelse med problematferd er lærevansker, språkvansker eller spørsmål 

om ulike diagnoser. Eleven kan mangle evne til å etablere sosiale relasjoner 

og kan være deprimert eller vise avvikende atferd. Atferdsvansker kan 

således være psykisk eller emosjonelt betinget, men også kulturelt og 

sosialt. Atferdsvansker krever ofte handlingstvang, at det må handles 
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umiddelbart. Samtidig er utredning og tiltaksvurdering vanskelig og 

tidkrevende, blant annet fordi tilleggsvansker også ofte er en del av 

problemområdet.  Tilleggsvansker krever ofte at flere spesialister må 

involveres.   

 

Bernsteins innfallsvinkel gir andre begreper og andre muligheter (Bernstein 

1990, 1996, 2000). I kapittel 4 vil jeg diskutere hvordan begrepet 

pedagogisk anordning kan anvendes til å forstå problematferd. En 

hovedtanke er at kunnskap og viten fordeles ulikt, særlig fordi noen sosiale 

grupper har bedre tilgang enn andre til arenaer der skolerelevante diskurser 

sirkulerer (se kapittel 4: ”PP-tjenestens posisjon i den pedagogiske 

anordning”). 

 

I datamaterialet finner jeg at elever som henvises til PP-tjenesten på grunn 

av atferdsvansker kan være svært forskjellige. Det kan være elever som 

ønsker voksenkontakt, og det kan være elever som opplever problemer som 

kan være medfødte. Elever blir vanligvis henvist første gang for 

”atferdsproblemer” i løpet av barneskolen. For andre elever går det bra på 

barneskolen, mens ungdomsskolen oppleves vanskeligere.  Grunnen for 

henvisningen er vanligvis at eleven på en eller annen måte skiller seg ut og 

skaper problemer for andre. 

 

Flere rådgivere peker på at henvisningene oftest kommer når lærer over tid 

opplever at eleven forstyrrer med prating og avbryting.  Eleven blir 

beskrevet som konfliktskapende, urolig og utagerende, han plager andre og 

ødelegger undervisning i klassen – når han er i klassen.  ”Han ”henger i 

gardinene” og ”vandrer” ut og inn av klasserommet, og er urolig inne i 

klasserommet” (i4).  Vanligvis oppgis også tilleggsvansker i henvisningen. I 

intervjuene ble følgende oppgitt som tilleggsvansker: lærevansker, 
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fagvansker, matematikkvansker, ”umodenhet”, konsentrasjonsvansker, 

impulssvikt eller angstproblematikk. De fire sistnevnte vanskene kan også 

forstås som forklaringer på den avvikende atferden, som symptomer i en 

sykdomsmodell. Dette antyder at problematferd kan betraktes i et 

terapeutisk perspektiv.  Halvorsen (1997) sier at når en sykdomsmodell 

anvendes i forhold til personer med problematferd, får problemene status 

som symptomer. På en måte blir det sett på som en ”sykdom” hos en 

avviker. Dette har festet seg i PP-tjenesten som en kultur i den grad man 

snakker om ”å teste”, ”å utrede” og ”å diagnostisere” på samme måte som 

leger. Implisitt i en slik talemåte ligger begrepet behandling, noe som 

kvalitativt er noe annet enn omsorg, opplæring og oppdragelse. 

 

Men vi kan også finne andre perspektiv på problematferd. En av rådgiverne 

beskriver elever med ”problematferd” som barn som har mislyktes i det 

systemet de er satt i. Et fellestrekk som ble trukket fram er at de ”ikke liker 

grenser i klasserommet, at de ofte er i konflikt med andre elever og generelt 

er lite motiverte for det som skjer på skolen”.  En av psykologene nevnte at 

de noen ganger har sett elever som føler seg forfulgt og misforstått av lærer. 

”Atferdsvanskene” er da egentlig at eleven protesterer mot læreren og 

reagerer med aggresjon. Av dette kan vi se at atferdsvansker eller 

problematferd på mange måter er et uklart begrep.  

 

I Aasen nevnes 6 forhold som bidrar til uklarheter i forhold til begrepet 

”atferdsproblemer”.  I korte trekk dreier det seg om:  

 
1)   Overforbruk av begrepet. 
2)   Flere andre begrep som beskriver omtrent det samme og der grensene er 

uklare, til eksempel usosial atferd, emosjonelle problemer, 
mistilpasning, samspillproblemer osv.  

3)  Atferdsproblemer defineres i forhold til og under ulike faglige 
perspektiver og modeller.  
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4) Forståelsen av hva som utgjør atferdsproblemer er kontekstavhengig og 
ulike toleranseterskler vil påvirke hva som defineres som problematisk 
atferd.  

5)  Atferdsproblem kan være et uklart begrep fordi vi kan betrakte og 
forklare problematisk atferd fra forskjellig ståsted. Det kan observeres 
og analyseres på flere nivåer.  

6) Vi kan snakke om atferdsproblemer uttrykt som individuelle symptomer, 
trekk ved avgrensede grupper, institusjoners og sosiale organisasjoners 
funksjonsmåte og samfunnsmessige tendenser og problemer (Aasen et 
al. 2002 s. 27-30).  
 

I mine data finner jeg at flere rådgivere antyder overforbruk av begrepet når 

de får henvendelser og henvisninger fra skoler om elever som viser det 

rådgiveren mener er variasjoner i normalatferd. Klassifikasjonen er svak, da 

vi ser at begrepene er lite spesialiserte i forhold til hverandre. Vi ser stadig 

at det brukes flere begrep, og at grensene mellom dem er uklare. I flere av 

begrepene finner vi at bruken av de søker å forklare hva som ligger bak 

problemene. Når en bruker begrepet usosial atferd, sier en at eleven er 

usosial. På samme vis antyder begrep som mistilpasset og 

samspillproblemer at eleven ikke evner å tilpasse seg miljøet eller ikke får 

til samspill med andre.   

 

Når vi undersøker hva problematferd er kan vi også tale om tre ulike typer 

av definisjoner. Forskningsdefinisjoner har til formål å beskrive de kriterier 

som legges til grunn når forskere plukker opp de enheter (individer eller 

grupper) som skal utgjøre utvalget i en forskningsprosess. Faglige 

definisjoner har som formål å avgrense et område som man ønsker å utdype, 

for eksempel gjennom en lærebok eller et fagstudium. De faglige 

definisjonene vil være preget av de teoretiske perspektivene de springer ut 

ifra. Det som kan omtales som mer administrative definisjoner, er 

definisjoner og presiseringer som vi finner i regelverk, rundskriv og lovverk 

(Aasen et al. 2002 s. 31-33). 
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I denne avhandlingen vil alle tre typer definisjoner kunne ha relevans. Jeg 

undersøker hvilke forskningsdefinisjoner som brukes. Faglige definisjoner 

er viktige når jeg i dette prosjektet undersøker PP-rådgiverens forståelse av 

problematferd. Videre kan det være relevant å finne ut hvilke definisjoner 

PP-tjenesten legger til grunn når rådgiverne taler om problematferd. Når PP-

tjenesten vurderer problematferd, må de bruke administrative definisjoner 

for å kunne forholde seg til regelverk, rundskriv og lovverk. I intervjuene 

ble også andre definisjoner brukt, for eksempel faglige definisjoner 

(atferdsproblemer) og ”folkelige” definisjoner som ”propellunger”. 

 

Spørsmålet om og hvordan problematferd eventuelt henger sammen med 

forhold i barns og unges opplæringssystem, er ikke viet mye 

oppmerksomhet, verken i PP-tjenesten eller i skolen. Innen forskning har 

det vært mest vanlig å basere studiene på voksnes, særlig de foresattes og 

læreres oppfatninger og beskrivelser (Sørlie og Nordahl 1998). Avhengig av 

faglig ståsted og innfallsvinkel benyttes det ulike begreper, definisjoner og 

forklaringsmåter på atferdsproblematikk.  Man kan eksempelvis bruke a) 

diagnostiske kriterier, atferdskriterier og empirisk-faktoranalytiske 

skillelinjer, b) fagrelaterte skillelinjer (sosiologiske, pedagogiske, 

psykologiske, psykiatriske og kriminologiske) eller c) skille mellom 

problemer som biologisk/medisinsk eller sosialt definerte avvik (Sørlie og 

Nordahl 1998, s. 30).  

 

De barna og ungdommene det dreier seg om beskrives oftest i negativt 

ladede termer som for eksempel utagerende, aggressive, rastløse voldelige, 

impulsdrevne og/eller som innagerende, ulykkelige, ensomme, passive, 

relasjonsskadde (Sørlie og Nordahl 1998). Det er i liten grad lagt vekt på 

barnas og de unges positive egenskaper, ressurser, erfaringer og 
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kompetanse. Mange av de tiltak som er satt i verk for å redusere eller 

avhjelpe problemene er direkte rettet mot enkelteleven og det de voksne 

(lærerne) oppfatter som hans/hennes problem og/eller inkompetanse (op.cit. 

s. 31).  

 

I beskrivelsene av elevenes atferd finner vi det samme problem- og 

inkompetanseperspektivet som vanligvis betyr utagerende og innagerende 

atferd eller sosiale og emosjonelle vansker. Utagerende atferd kan dreie seg 

om mobbing, uro og bråk i klasserommet, skulking og hærverk. Som 

eksempler på innagerende atferd finner vi også flere benevnelser: ensomhet, 

dårlig selvoppfatning, depresjon, overdreven bekymring og angst. 

Innagerende atferd antas å ha større plager for eleven selv enn for 

omgivelsene. Det eksisterer altså en rekke analogt benyttede og muligens 

også synonyme begreper som beskriver hva problematferd dreier seg om. 

Lærere, psykologer, sosionomer og pedagoger som kommer i kontakt med 

barn det her er tale om, har ofte ulik språkbruk og til dels ulik forståelse av 

fenomenet. Ulike faggrupper kan snakke om problematferd og 

atferdsvansker uten at de har samme forståelse av hva det innebærer. Det 

samme begrepsmangfoldet og begrepsuklarheten finner vi i fag- eller 

forskningslitteraturen (Aasen 1995, Sørlie og Nordahl 1998). 

Klassifikasjonen kan sies å være svak når de ulike termene benyttes om 

hverandre.  

 

Sørlie og Nordahl (1998) sier at barn i ulike situasjoner og på bestemte 

alderstrinn like gjerne kan reagere med sinne som med reservasjon og 

tilbakeholdenhet dersom deres ønsker ikke blir oppfylt. Ifølge Solli (1986) 

fremholdt Reinert allerede for 25 år siden at mesteparten av den atferd som 

”problemelever” eller barn i konflikt utviser, er normalatferd. Det som gjør 

atferden avvikende og derfor kvalifiserer til betegnelsen problem, er at 
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barnet/den unge benytter atferden på gale steder, til feil tider, og i et 

uhensiktsmessig omfang. Barn med problemer skiller seg ut i forhold til 

”normale” barn med hensyn til atferdens frekvens, grad av intensitet, 

varighet og omfang. Andre fremhever problemer av mer kvalitativ art, sånn 

som lære- og fagvansker, konfliktsituasjoner og trivsel i skolen. 

 

Kriterier på problematferd er derfor ikke absolutte og entydige, men 

tøyelige variabler som avhenger av øyet som ser og øret som hører. I 

observatørens registreringer og tolkninger vil det derfor kunne inngå 

elementer av subjektivt skjønn. Den enkelte lærer og det enkelte skolemiljøs 

toleransegrense for avvik kan variere mye: ”Det finnes med andre ord elever 

som har vansker i skolen, elever som skolen har vansker med og skoler med 

problemer” (Ogden 2001, s. 16). For å unngå å uten videre ”elev-plassere” 

vanskene undersøker Jensen (2001) flere forhold som ulike typer vansker 

kan ses i forhold til som konstitusjonelle forhold, relasjonelle forhold og 

didaktiske forhold. Forholdene kan være som følger: 

 

1) Konstitusjonelt betingede vansker er vansker som kan tilskrives 

organiske og genetiske forhold og som derfor medfører begrensninger i 

individets lærings- og utviklingsmuligheter. Konsekvensene av slike 

tilstander vil kunne variere og hos noen vil det medføre reduserte lærings- 

og utviklingsmuligheter, mens det hos andre vil ha mindre konsekvenser.  

Jensen (2001) mener det vil være konsekvensene av tilstanden som vil være 

avgjørende for om vanskene kan beskrives som omfattende. Omfanget er 

det som vil være knyttet til alvorlighetsgraden av konstitusjonelle vansker, 

og ofte gir det signifikante utslag både på det faglige og det sosiale området. 

Som eksempler på konstitusjonelle vansker nevner Jensen (2001) AD/HD, 

ulike grader av psykisk utviklingshemming og syndromer som Tourettes, 

Downs, fragilt X. Konsekvensene vil kunne være språkvansker, vansker 
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med oppmerksomhet, problemløsning, generalisering eller sosial fungering 

for mange.  

 

2) Relasjonelle forhold kan benevnes som problematiske relasjoner mellom 

eleven og andre som fører til vansker når det gjelder læring. I et slikt 

perspektiv kan læring og utvikling påvirkes i negativ retning når elevens 

forhold til nære og betydningsfulle personer blir vanskelig (Jensen 2001). 

Her tales det om to grupper: relasjoner i familien og relasjoner i skolen. 

Relasjoner i familien omfatter nære, betydningsfulle personer i hjem, 

familie og nærmiljø. En av psykologene i mitt utvalg pekte på at det er mest 

vanskelig å jobbe med saker der det var mistanke om at barn utsettes for 

psykiske og fysiske overgrep, vanskjøtsel og seksuelle overgrep. Det som 

ble oppgitt å være særlig vanskelig med denne typen problematikk, var 

ugjennomsiktigheten i saken, det at forholdet søkes holdt skjult. Vi har her å 

gjøre med aktører med vikarierende motiv, aktører som vil at ikke noe skal 

skje med situasjonen. Dette forsterkes ved at temaet er tabu og at barn er 

lojale mot sine foresatte. 

 

Relasjoner i skolen omfatter betydningsfulle personer på skolen, som 

medelever og lærere i skolens voksenmiljø. Jensen (2001) peker på at 

vanskelige relasjoner til disse vil kunne forårsake, opprettholde eller 

forsterke lærevansker og forstyrre sosial utvikling hos eleven. Et eksempel 

på slike relasjoner kan være elever som sier at de føler seg misforstått og 

forfulgt av lærer. Læring og sosial utvikling blir i slike tilfeller forstyrret 

ved at eleven opplever tap av trygghet, selvverd og sosial aksept. 

Ekskludering fra venneflokken er en side ved denne problematikken som 

bidrar til at eleven ikke har en følelse av tilhørighet.  
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3) Didaktiske forhold i skolen omhandler graden av og kvaliteten på 

tilpasning av opplæringen i forhold til elevens behov. I et didaktisk 

perspektiv kan lærevansker ifølge Jensen (2001) utvikles og forsterkes når 

skolen ikke tilrettelegger opplæringen så godt at den ivaretar elevens 

individuelle behov og forutsetninger, og dermed ikke gir eleven muligheten 

for en optimal læring og utvikling. Didaktiske forhold kan virke uheldig i 

tilfeller der opplæringen ikke tar utgangspunkt i elevens forutsetninger, og 

når mål, metodikk, innhold, rammebetingelser og evalueringsprosedyrer 

ikke er tilpasset elevens forutsetninger. Sviktende didaktisk tilpasning kan 

over tid føre til at forhold i skolen er med på å skape, forsterke eller 

opprettholde vansker for elevens læring og utvikling.  

 

Mange forskere (f. eks. Hoëm 1971, 1978, Hernes 1974, Bourdieu 1986, 

Bernstein 1990, 2000) viser at utdanningssystemet på tross av intensjoner 

om å skape likhet, skaper ulikhet. Noen elevgrupper har en 

erfaringsbakgrunn som gjør at de kjenner seg igjen i skolens 

kunnskapskultur, mens andre elevgrupper opplever avstand mellom skolens 

kunnskapskultur og egen erfaringsverden eller livsverden13. Også foresattes 

yrke, utdanning og tilknytning til slik bakgrunn kan ha betydning for 

hvilken holdning de har til skolekunnskap, utdanning og arbeid (Willis 

1977, Hoëm 1978, Bernstein 1990, Hovdenak 1991, 1998, Engen 1994a, 

1994b). Eksempler på det kan være tradisjon for kontekstrelevant læring og 

muntlig formidling. På spørsmål om det er noe som huskes som særlig bra 

ved ens skolegang svarer elever ved ”Øya” skole i Finnmark: ”Da vi gikk ut 

og plukka sopp i naturfagtimen, og lærte hva som var spiselig”, ”Da vi lærte 

å svømme” (Hovdenak 1991, s. 47). For mange elevgrupper oppleves denne 

                                                 
1133  BBeeggrreeppeett  lliivvssvveerrddeenn  vviisseerr  ttiill  iinnddiivviiddeettss  ffoorrssttååeellsseesshhoorriissoonntt,,  ddvvss  rreettttssffoorrssttååeellssee,,  kkuullttuurreellll  
ffoorrssttååeellssee  oogg  sseellvvffoorrssttååeellssee  ((jjff..  HHaabbeerrmmaass  11998877,,  bbiinndd  IIII  ss..  111133  ffff))..  BBeeggrreeppeett  bblliirr  nnæærrmmeerree  
ddrrøøfftteett  ii  kkaappiitttteell  55..  
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type kunnskap som relevant og livsnær. Ikke nødvendigvis fordi denne type 

kunnskaper sees på som viktig, men fordi elevene i slike skolesituasjoner 

kan oppleve å være på høyde med skolens forventninger og oppleve å bli 

tatt på alvor. 

 

Barns opplevelse av avstand til skolens verden kan sees i sammenheng med 

ulike typer problemer, f.eks. ulike former for atferdsproblemer i skolen 

(barn og elever som er innesluttet og tause eller utagerende), lese- og 

skrivevansker og lærevansker. I studien blir det særlig viktig å undersøke 

om PP-rådgivere har beredskap for å vurdere om elevers ”sviktende evner” 

og ”psykososiale vansker” i noen tilfeller kan tilskrives deres livsverdens 

møte med skolekonteksten. Bør slike problemstillinger tilnærmes 

pedagogisk-kulturelt, diagnostisk-terapeutisk eller finnes det andre relevante 

tilnærmingsmåter?  

 

Problembeskrivelser 
 

Spesialiserte kompetanser og nye oppgaver skaper i stadig større grad uklare 

roller når det gjelder fordeling og prioritering av arbeidsoppgaver i 

hjelpetjenesten rundt skolen (Ogden 1994a). Det stilles økte krav til interne 

interessevurderinger, prioriteringer og/eller samarbeid med andre instanser. 

Dette gir hjelpetjenesten rundt skolen grunnlag for i større grad å skaffe seg 

innsikt, selv prioritere mellom oppgaver og foreta samstemte avgjørelser. I 

praksis har imidlertid samarbeid lett for å bli tilfeldig, lite forpliktende og 

personavhengig, selv om intensjonene er gode. Lærere, psykologer, 

sosionomer m.fl. beskytter sine fagområder og oppgaver, og dette har 

stanset mange av forsøkene på samarbeidsutvikling (jf. Ogden 1990). 
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Hjelpetjenestenes arbeids- og samarbeidsformer vil derfor kunne virke inn 

på problemtilnærming (faglig forståelse), situasjonsdefinisjoner, 

fortolkningshorisonter, ressursbruk og hvordan man forstår barns problemer 

og hvordan fagfeltet forholder seg til disse problemene (Christiansen og 

Nordahl 1993, Ogden 1994a, Klefbeck og Ogden 1995). Her kan det 

imidlertid ligge uklare rolle- og oppgaveprioriteringer, profesjons- og/eller 

paradigmestrid. Samarbeidsproblemer kan føre til at hjelperens yrkesprofil 

bestemmer hvilke forhold som synliggjøres - dette kan hindre både 

nytenkning og synliggjøring av andre typer problemer, f.eks. av kulturell 

art. Oppgavene prioriteres ofte ulikt fra kontor til kontor (Kiil 1989, Støfring 

1993). Hva er det så som legges til grunn for prioritering av oppgaver i PP-

tjenesten?  I prosjektbeskrivelsen foreslo jeg at noe av svaret kan ligge i 

hvilke begreper som brukes når elevens problemer beskrives. Hvilke 

begreper som brukes for å beskrive eleven, elevens problemer eller mer 

generelle problemområder kan ha betydning for hvilke forståelseskategorier 

som brukes og hvordan praksis er og blir (Haug 1995). PP-tjenesten, PP-

rådgivere og skolens representanter kan beskrive elever ulikt. Det kan derfor 

bli viktig å undersøke om det er enighet om de definisjoner og 

”merkelapper” som brukes av ulike instanser.  

 

I den første prosjektbeskrivelsen settes fokus på hvordan PP-tjenesten best 

mulig kan fungere som en hjelpetjeneste overfor skolen. Underveis i 

arbeidet oppdaget jeg at formuleringen var noe upresis. Den sier lite om hva 

som hører til skolen i den sammenhengen. Foresatte kan være brukere av 

tjenesten, uten at de nødvendigvis er en del av skolen.  Jeg fant det bedre å 

fokusere på hvem PP-rådgivere betrakter som tjenestens brukere og hvordan 

de forholder seg til ulike brukergrupper som kan være eleven, foresatte, 

skole og lærere. 
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Mitt utvalg består av PP-kontor i Nord-Norge. Bakgrunnen for mitt valg er 

at det på 90-tallet ble etablert spesialpedagogiske nettverk med faglige 

tyngdepunkt og knutepunkter som springer ut fra etablerte fagmiljøer (St. 

meld. 54, 1989-90, Program for Nord-Norge 1993). Her finner vi PP-

kontorer med spisskompetanse - tanken er at nettverk av kommuner kan dra 

nytte av nettverk av tjenester. Avstand, særlig i geografisk og faglig 

forstand, har gjort det nødvendig å opprette interkommunale PP-nettverk for 

å ivareta nødvendig fagbredde ved hvert enkelt kontor. Landsdelen har på 

dette området vært inne i en utviklingsprosess som kan være av verdi for 

andre deler av landet (St. meld. 35, 1990-91).  

 

I ettertid har en del av de interkommunale kontorene blitt omorganisert til 

mindre enheter, som oftest til kommunale kontor. Kommunene ønsket større 

oversikt og mer kontroll over hvordan ressursene ble brukt.  I så måte er det, 

som tidligere påpekt, enklere for kommunen å kontrollere et kommunalt 

kontor enn det er å kontrollere et interkommunalt kontor. Videre var det et 

viktig mål å undersøke hvem PP-rådgivere faktisk samarbeider med for å 

nyttiggjøre seg den spisskompetanse som finnes. I denne sammenhengen er 

det et poeng å undersøke hva slags spisskompetanse som søkes av skolen og 

av PP-tjenesten og hvordan denne kompetansen anvendes i møtet mellom 

skolen og hele hjelpetjenesten. 

 

Av den grunn kan det være fruktbart å undersøke hvordan PP-rådgivere 

tenker om skole og lærere. Skolemiljø handler ulikt i forhold til det å melde 

problemer til PP-tjenesten. Grunnene til det kan være mange, bl.a. 

variasjoner i skolenes pedagogiske/administrative praksis og variasjoner i 

problemforståelse - yrkesprofil og forståelseskategorier. Lærerne kan ha 

forventninger om at PP-tjenesten skal ordne opp i saker som de melder til 

dem, mens de selv forholder seg passive. Andre lærere kan være mer aktive. 
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Kravet om tilrettelagt opplæring kan også gi variasjoner i skolenes 

vurderings- og utskillingskriterier og praksis (se Wiese 2006). 

 

Aktuelle variabler som først ble vurdert var om skolen oppleves som ”åpen” 

eller ”lukket” av PP-tjenesten. Etter den første pilotundersøkelsen fant jeg at 

disse variablene var for upresise for å kunne anvendes i forhold til skoler.  

De første resultatene antydet at lærere ved de ulike skolene var forskjellige. 

Noen lærere kunne oppfattes som mer åpne enn andre. Videre vurderte jeg 

om PP-kontorene ville kunne ha ”fjern” eller ”nær” praksis i forhold til 

ulike typer skoler, lærere og klasserom. Det ”fjerne” PP-kontor arbeider 

individrettet og terapeutisk. Skolene melder elever til PP-tjenesten, og etter 

melding er saken PP-tjenestens ansvar. Det blir da større avstand mellom 

PP-tjenestens og skolens handlingsarena.  

 

Det ”nære” PP-kontoret arbeider systemrettet og (sosial)pedagogisk. 

Konsultasjon og samtale med skolens personale inngår i tjenestens 

arbeidsform. Undervisningen tilrettelegges etter felles vurdering av 

lærerpersonalets kompetanse, elevenes behov og foresattes 

oppfølgingskapasitet. Løpende dialog og samordnende roller sikrer felles 

problemforståelse og konsekvens i løsningsarbeidet. Det nære kontoret 

tilstreber primærforebyggende samhandling (Wiese 1995, 2006). Ved hjelp 

av intervju, observasjoner og dokumentstudier på møter undersøker jeg 

hvordan yrkessammensetning, utdanning og bakgrunn i PP-tjenesten virker 

inn på den pågående fagdiskurs og faglige praksis, hvilke konflikter som 

oppstår og hvordan de behandles og eventuelt transformeres innenfor de 

kontor som undersøkes og i forhold til skole og lærere.  

 

Dette betyr i første rekke å undersøke hva begreper, symboler og praksis 

betyr og hvilken mening og verdi de har a) for den enkelte, b) for 
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profesjonen/faget c) og for samarbeidet eller nettverket. Jeg undersøker hva 

som besluttes, hvem som gir råd, hva slags råd som gis. Hvilken plass har 

eleven i denne prosessen?  Hvilke ”merkelapper” blir elever som har 

problemer og/eller som skaper problemer tilskrevet? Det kan være tale om 

hvordan enkeltsaker konkret behandles og følges opp, hvordan 

sakkyndighetsrollen faktisk utøves, hvor barnet faktisk er i forhold til de 

sakkyndige og hvilke spesielle behov som vurderes. Ved hjelp av 

observasjoner på ulike type møtevirksomhet fulgte jeg diskusjonen og 

prosessen fra det tidspunkt PP-tjenesten mottar henvendelse fra skolen om 

elever med problematferd. Hva gjøres i ulike PP-kontor og hvem trekkes inn 

i samarbeidet i forhold til ulike typer problematferd?  

 

Dette prosjektet tar også, som nevnt i innledningen, sikte på å undersøke 

PP-rådgiverens perspektiv på sin rolle som hjelpere i forhold til skole og 

andre brukere. Hva gjøres på ulike PP-kontor når skolen melder om elever 

med problemer - hvilke rutiner aktiviseres og hvilke elever/problemer er 

synlige/usynlige for skole og PP-tjeneste og hva prioriteres og hva 

prioriteres ikke? Hvilke forståelseskategorier kommer til uttrykk og hvilke 

erfaringer kan dette gi de som berøres? For eksempel kan en spørre hvilke 

kriterier som ligger til grunn for å kunne si at en bestemt elev har avvikende 

atferd. Jeg undersøker hvilke forhold som virker inn på skolens og 

hjelpetjenestens vilje og evne til å utvikle en helhetlig forståelse og respekt 

for elevers ulike erfaringsbakgrunn i møtet med skolens kunnskapskultur.  I 

en slik sammenheng kan det være interessant å undersøke hvordan og i 

hvilken grad PP-rådgiverens utdanning, yrkesprofil, fagtilnærming og 

teoretiske ståsted virker inn på deres pedagogiske praksis. Fokus rettes som 

tidligere nevnt mot hvilke tilnærmingsmåter som brukes i forhold til 

atferdsproblemer i grunnskolen.  
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I PP-tjenestens kollegakontekst undersøker jeg hvilke diskurser som foregår 

på ulike kontor og hvilke diskurser som dominerer og hvilke som 

domineres. Er denne konteksten preget av samordning der oppgavene 

fordeles mellom de tilsatte eller er konteksten preget av samarbeid der man 

undersøker saker fra ulike perspektiv? I det siste tilfellet kan samarbeidet 

være preget av utprøving av ideer der gode argumenter blir utprøvd i 

praksis.  
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Kapittel 2: Forskningsdesign og metode 
 
 
 

Innledning 
 

Dette kapittelet omhandler forskningsdesign og metode.  Her beskrives 

vitenskapsteoretisk plattform, datainnsamling og analyse av data ved bruk 

av empiribasert teori. Hovedelementene i den vitenskapsteoretiske 

plattformen er at det samles inn data som analyseres og kodes. Resultatene 

av analyser og kodinger brukes i fortsettelsen av datainnsamlingen, slik at 

det oppstår en vekselvirkning mellom datainnsamling og analyse. Underveis 

viste det seg at den foreløpige problemstilling måtte endres og 

videreutvikles ettersom nye data og nye analyser gav resultater som ikke ble 

fanget opp av den første problemstillingen. Dette påvirket også 

intervjuguiden. De første spørsmålene var åpne og søkende av typen: ”hva 

skjer vanligvis i arbeidet med problematferd?” og ”Hva er problematisk i 

arbeidet med problematferd? Svarene ble fortløpende analysert med tanke 

på neste intervju. På basis av tidligere data og analyser av disse kom nye 

spørsmål til og andre ble tonet ned. Forholdet mellom bruk av skjønn og 

fagkompetanse i rådgiverens tilnærming til problematferd viste seg tidlig å 

være sentrale momenter.   

 

Først vil jeg kortfattet kommentere valg av ”Grounded Theory” som 

metode. I lys av dette beskrives den praktiske fremgangsmåten i denne 

studien. Videre følger en beskrivelse av forskningsfeltet og en redegjørelse 

for problemer omkring tilgang til feltet. I forbindelse med datainnsamling 

diskuteres teoretisk utvalg, feltobservasjoner og intervju. Noen ganger vil 
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jeg illustrere dette ved å gi konkrete eksempler fra datamaterialet.  

Fremstillingen er disponert slik at den skal bli mest mulig sammenhengende 

og oversiktlig.  

 

Utgangspunktet for denne studien var at jeg ikke hadde stor kjennskap til 

PP-tjenesten og hva som skjedde der. Under utviklingen av 

prosjektbeskrivelsen ble det foretatt en gjennomgang av tidligere forskning. 

Der fant jeg at det forelå mer kvantitative studier enn kvalitative. På 

bakgrunn av dette bestemte jeg meg for en kvalitativ tilnærming til feltet. 

Jeg fant at en slik tilnærming ville gi meg nærkontakt med feltet og stor 

mulighet til å lære feltet bedre å kjenne, særlig fordi slike metoder søker å 

gå i dybden og vektlegger søken etter forståelse og betydninger. I kvalitativ 

forskning betraktes studier av enkeltstående tilfeller som et konkret utrykk 

for en større helhet14. En konsekvens at et slikt syn er ifølge Thagaard 

(1998) at kvalitative studier kan basere seg på relativt små utvalg.  Med 

referanse til Hammersley nevner Silverman noen kjennetegn ved kvalitative 

forskere: 

 

1. A preference for qualitative data – understood simply as the analysis of 
words and images rather than numbers 

2. A preference for naturally occurring data – observation rather than 
experiment, unstructured rather than structured interviews  

3. A preference for meaning rather than behavior – attempting to document 
the world from the point of view of the people studied 

4. A rejection of natural science as a model 
5. A preference for inductive, hypothesis-generating research rather than 

hypothesis testing (Glaser and Strauss 1967 sitert i Silverman 2000, s. 
8). 

 

                                                 
1144  KKvvaalliittaattiivv  ffoorrsskknniinngg  eerr  lliikkeevveell  iikkkkee  nnooee  eennttyyddiigg..  DDeett  ffiinnnneess  mmaannggee  ttiillnnæærrmmiinnggssmmååtteerr  
iinnnneennffoorr  ddeennnnee  hhoovveeddkkaatteeggoorriieenn  bbååddee  nnåårr  ddeett  ggjjeellddeerr  tteeoorreettiisskk  ppoossiissjjoonneerriinngg,,  mmeettooddoollooggiisskk  
ppoossiissjjoonneerriinngg  oogg  mmeettooddee--ppoossiissjjoonneerriinngg..  EEkksseemmpplleerr  kkaann  vvæærree  ffeellttssttuuddiieerr,,  ccaasseessttuuddiieerr,,  
eettnnoommeettooddoollooggii,,  ””GGrroouunnddeedd  TThheeoorryy””,,  oobbsseerrvvaassjjoonn  oogg  iinntteerrvvjjuu  ((GGllaasseerr  oogg  SSttrraauussss  11996677,,  
SSiillvveerrmmaann  11999933,,  22000000,,  MMaaxxwweellll  11999966))..  



 

 

 

56 

Mens kvantitative data oftest uttrykkes i mengdetermer, uttrykkes altså 

kvalitative data i tekst og eventuelt som ulike typer illustrasjoner. 

Observasjon foretrekkes framfor forsøk, og ustrukturerte intervju 

foretrekkes framfor strukturerte. Dette har sin bakgrunn i vekselvirkningen 

mellom datainnsamling og teorigenerering. Teorigenereringen søker etter 

forståelse av innsamlet data. Resultatet av dette arbeidet kan få status som 

hypoteser. 

 

Under gjennomgang av metodelitteratur fant jeg at hypotesegenerering 

passer bedre enn hypotesetesting.  En grunn til det var at jeg hadde liten 

kjennskap til forskningsfeltet og hadde ikke på forhånd noen ideer om 

konkrete hypoteser som kunne testes. Jeg oppfattet hypotesegenerering som 

en søkende aktivitet som kunne gi meg muligheter til å lære feltet bedre å 

kjenne. Mitt valg kan åpne for å generere hypoteser om nye sammenhenger 

som eventuelt senere ville kunne testes. I kontakt med forskere og litteratur i 

den innledende fase i studien ble jeg overbevist om at design og metode bør 

relateres til empirien og mindre til en teoretisk forskningsramme. Dette er 

særlig viktig dersom en vil generere hypoteser. I den innledende fase søkte 

jeg etter en metode som kunne hjelpe meg å systematisere studieforløpet 

uten at det låste meg til forutbestemte teoretiske rammeverk. På et 

forskerkurs i metode fikk jeg kjennskap til og en kort innføring i såkalt 

”Grounded theory”. Denne metoden ble presentert som en åpen og 

systematisk metode som samtidig fungerer integrerende ved at metoden 

vektlegger en tydelig sammenheng mellom datainnsamling, analyse og 

teoriutvikling. Jeg kom fram til at ”Grounded theory” kunne være en 

anvendelig kvalitativ tilnærming spesielt når man på forhånd har lite 

kjennskap til det feltet som skal undersøkes (jf. Glaser og Strauss 1967).   
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Empiribasert teori 
 

Den engelske betegnelsen ”Grounded Theory” har vært mest brukt i 

nordiske språk. Fosse (1995) bruker den nynorske betegnelsen ”grunnfest 

teori”. Starrin (1991, s. 31) kaller det for ”teorigenerering på empiriskt 

grund”. Thagaard (1998) bruker betegnelsen empiribasert teori. Jeg slutter 

meg til Thagaard (1998) og vil heretter bruke begrepet empiribasert teori.  

 

Begrepet ”Grounded theory” er utviklet av Glaser og Strauss (1967) og 

denne fremstillingen bygger for det meste på senere presiseringer gjort av 

Glaser (1978, 1992 og 1998).  Grunnen til at jeg velger å bygge på Glasers 

presiseringer, er som følger: Noen år etter den første utviklingen av den 

empiribaserte teorien (Glaser og Strauss 1967) dannet opphavsmennene 

hver sine ”skoler”.  Uten å gå inn i en lang debatt om de ulike ”versjonene” 

av empiribasert teori vil jeg bare kort nevne noen viktige hovedforskjeller 

mellom Glasers og Strauss sine versjoner av metodologien. Strauss 

understreker for eksempel verifikasjon og validering (Strauss & Corbin 

1990). Glaser (1992, 1998) mener verifikasjon og validering faller utenfor 

empiribasert teori fordi han mener at det nettopp var oppdagelse framfor 

verifikasjon de gikk inn for i den opprinnelige boka (Glaser og Strauss 

1967). Glaser (1992) hevder at Strauss i ettertid har skrevet om en helt 

annen metode. Det må gjøres et valg:   

 

I hovedsak handler det om valget mellom Glasers fleksible og likevel 
metodiske tilnærming der informantenes verden skal tre fram og deres 
sentrale problem danne utgangspunkt for teoretisering, og Strauss sine 
langt mer regelstyrte, systematiske anstrengelser for å få fram en detaljert 
beskrivelse av feltet (Folkestad 1999, s. 6).  
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Jeg slutter meg til Folkestad (1999) og velger Glasers fleksible og likevel 

metodiske tilnærming i fortsettelsen. Som det går fram av sitatet ovenfor, 

synes Glaser å være mer orientert mot teoribygging, mens Strauss synes å 

være mer orientert mot å få fram en detaljert beskrivelse av feltet. En grunn 

til å velge Glasers tilnærming er at det er vanskelig å gi detaljerte 

beskrivelser av det pedagogisk-psykologiske feltet på grunn av flere 

forhold. Det er vanskelig å få tilgang til viktige arenaer på grunn av 

taushetsplikt, tid og av forskningsetiske hensyn. En annen grunn til å velge 

Glasers tilnærming er at jeg, som nevnt ovenfor, har valgt 

hypotesegenerering på grunn av at jeg oppfattet dette som en mer åpen og 

søkende tilnærming til feltet. 

 

Hva er så ”empiribasert teori”? For det første er det tale om ”noe” som er 

empiribasert. For det andre er dette ”noe” en teori. Ifølge Glaser (1978) er 

denne type teori karakterisert av en kvalitativ sammenlignende analyse som 

fører fram til en teori som er forankret i innsamlet data, altså en teori som er 

”grunnet” i data eller empirien.  Ifølge Glaser er det selve sluttproduktet 

(teorien) som er en empiribasert teori, mens metoden som benyttes, kan 

beskrives som en kvalitativ sammenlignende metode. Å bare ende opp med 

rene beskrivelser av fenomen i feltet er altså ikke empiribasert teori, nettopp 

fordi teorien da mangler. Gjennom en kontinuerlig sammenligning av data 

dannes en teori som er forankret i aktørenes sosiale virkelighet15. Metodens 

mål er å utvikle en teoretisk forklaringsmodell på basis av data som er 

systematisk innsamlet og analysert.  

 

Glaser (1992) sier at det dreier seg om å trekke analysen sammen ved å 

skape en presis teoretisk formulering basert på data som er samlet inn under 

                                                 
1155  DDeett  ffiinnss  iimmiiddlleerrttiidd  ggrreennsseerr  ffoorr  hhvvaa  ssllaaggss  ttiillggaanngg  ffoorrsskkeerreenn  kkaann  ffåå  ttiill  aakkttøørreenneess  ssoossiiaallee  
vviirrkkeelliigghheett..  IInnggeenn  kkaann  ffuulllltt  uutt  ffoorrssttåå  vveerrkkeenn  eeggeenn  eelllleerr  aannddrreess  ssoossiiaallee  vviirrkkeelliigghheett..  
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studiet. Metodologien, som er integrert, skal altså virke inn på 

datainnsamling, analyse og den ferdige rapport. “Thus the grounded theory 

method offers a rigorous, orderly guide to theory development that at each 

stage is closely integrated with a methodology of social research” (Glaser 

1978, s. 2). Å generere teori og gjøre empiriske undersøkelser er da to sider 

ved den samme prosessen. Dette kan skje ved at forskeren søker etter 

teoretiske indikatorer som ”viser vei” mens han/hun samler inn data.  De 

teoretiske indikatorene, som er utviklet på basis av empiriske indikatorer, 

gir grunnlag for nye spørsmål som brukes i neste intervju. I fortsettelsen kan 

nye intervjusvar justere på disse indikatorene.  Datainnsamling og analyse 

foregår samtidig og fortløpende. 

 

Denne ”veien blir til mens man går” - tanken har sin bakgrunn i metodens 

teoretiske forankring i Herbert Blumers sosiologiske teori om symbolsk 

interaksjonisme (Bunch 1998). Teorien gir bestemte føringer for 

dataanalysen. Bunch (1998) påpeker at symbolsk interaksjonisme hviler på 

tre antakelser som har betydning for ”Grounded Theory”:  

 

- Mennesker handler ut fra den mening de tillegger ulike forhold. 
- Mening skapes i sosial interaksjon med andre mennesker.  
- Møte med nye situasjoner bidrar til en fortolkningsprosess der meninger 

bearbeides og modifiseres (Bunch 1998, s. 92). 
 

Glaser (1978) skriver at det er en sammenheng mellom måten forskeren 

nærmer seg et forskningsfelt på, samler inn data på, koder data, integrerer 

kategorier, genererer notater og konstruerer teori - alt dette er påvirket av 

teorien som vokser fram. Teorien som utvikles kan betraktes som teoretiske 

hypoteser, men de er ikke endelige: “In keeping with their foundations in 

pragmatism, then, grounded theorists aim to develop fresh theoretical 
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interpretations of the data rather than explicitly aim for any final or 

complete interpretation of it” (Charmaz 1983, s. 111).  

 

Det betyr at metodologien går mer ut på å utvikle teoretiske fortolkninger 

enn å beskrive empirien. Men det betyr ikke at empiribasert teori 

konfronterer andre teorier eller metoder. Grunnen til dette er at andre 

relevante teoretiske perspektiv senere kan importeres for å sammenlignes 

med den voksende teori for å få en mer presis, integrert teori med bredere 

fokus (Glaser 1978, s. 7). For eksempel fant jeg at Bernsteins (2000) begrep 

om den pedagogiske anordningen kunne importeres og relateres til min 

drøfting av faglige perspektiv i kapittel 4. Dessuten blir metoder og teorier 

som andre forskere har utviklet, sett på som fruktbare dersom den første 

studien skal følges opp med nye undersøkelser. Viktige teoretiske hypoteser 

kan for eksempel følges opp ved hjelp av en kvantitativ studie. 

 

Denne kvalitative og sammenlignende metoden er velegnet til å brukes i 

studier som har til hensikt å undersøke individ og grupper i sosiale 

samhandlinger. Glasers (1978) optimistiske forsikringer om at det er fullt 

mulig å utvikle teoretiske forklaringsmodeller på basis av empiriske data 

isteden for å teste andres teorier, gav meg inspirasjon til å gjøre et forsøk på 

å utvikle teori selv om det i første omgang så ut til å være en skremmende 

ambisjon. Men her er det rom for fleksibilitet. Bunch (1998) forklarer at det 

teoretiske ambisjonsnivået kan begrenses til en utdyping av hypotetiske 

sammenhenger mellom begreper/kategorier med basis i de teoretiske kodene 

en har funnet og sortert. Teorien kan formuleres på ulike nivå. Glaser 

snakker for eksempel om ”substantiv teori” som fokuserer sammenhenger 

innenfor det avgrensede felt som undersøkes. Den substantive teorien kan 

eventuelt videreutvikles til ”formal teori” ved hjelp av annen relevant 
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forskning. Det kan innebære å se det avgrensede felt i forhold til andre 

tilsvarende felt. 

 

Å bruke forutbestemte teoretiske rammeverk som grunnlag for 

datainnsamling kan være fristende. I en tidlig versjon av 

prosjektbeskrivelsen ville jeg kategorisere PP-kontor inn i tre ”typer”: 

”hierarkikontoret”, ”profesjonskontoret” og ”verkstedskontoret”.  Etter 

hvert lurte jeg på hva jeg ville gjøre hvis kontorene ikke passet til disse 

typene. Kanskje kunne jeg ”få de til å passe” eller lage en ny typologi.  I en 

senere versjon prøvde jeg med ”grovere” kategorier som enten ”åpne” eller 

”lukkede” kontor.   Jeg var ikke fornøyd med dette og søkte etter andre 

løsninger.  Uten å knytte meg til noen bestemte teoretiske ideer eller 

kategorier nevnt ovenfor, besluttet jeg i stedet å bruke den kvalitative 

sammenlignende metoden og undersøke hvordan PP-tjenesten tenker faglig 

og anvender sin forståelse i forhold til elever, lærere og foresatte.  

 

Etter å ha satt til side kategoriene fra prosjektbeskrivelsen, vurderte jeg det 

slik at det for meg ville være enklere å utvikle nye kategorier som senere 

kan sammenholdes med annen forskning enn å velge en teoretisk 

referanseramme på forhånd. På forhånd har en ingen garanti for at en valgt 

referanseramme vil passe i forhold til de data en finner. En vil da lett kunne 

velge å fokusere på data som støtter opp i forhold til den teoretiske 

referanserammen som er valgt selv om analyse av data avdekker andre 

interessante perspektiv. En kan lett bli forutinntatt. Det å tone ned valg av 

teoretisk referanseramme på forhånd gir således større frihet til å velge 

fokus under datainnsamlingen. Når datainnsamlingen og analyse er i gang, 

er det lettere å begrunne de valg man gjør fordi det da er mulig å referere til 

foreløpige sammenhenger mellom begrep eller kategorier. 
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 Nye data sammenholdes hele tiden med tidligere innsamlet data og med 

analyser som er gjort tidligere. Et viktig prinsipp i den ”kvalitative 

sammenlignende metoden” er at problemstilling og fokus utvikles gjennom 

en fortløpende åpen koding som begynner etter det første intervjuet og/eller 

observasjon. Den åpne kodingen er den første kodingen som foretas og den 

følges senere opp av såkalt selektiv koding som går ut på å velge koder som 

forskeren opplever som sentrale i analysen. Problemstilling blir stadig 

klarere ettersom innsamling av data, koding og analyse kommer i gang og 

gjentas gjennom hele forskningsprosessen. Gjennom åpen koding, teoretisk 

utprøving og analyse gjennom en fortløpende sammenligning etableres 

fokus for studiet. Teoretisk utprøving kan utføres på forskjellige måter, men 

hensikten er uansett å prøve ut sammenhenger mellom kategorier og mellom 

kategorier og koder. En utfordring kan være å prøve ut om og eventuelt hvor 

de ulike kodene passer i forhold til kategoriene.  

 

Fremgangsmåten er å samle inn data for analyse, utvikle åpne koder, prøve 

dem ut teoretisk, mens man fortløpende utvider ”idébanken” ved å skrive 

notater om de ulike prosessene som en ”oppdager”.  Ved å gå igjennom 

denne prosessen flere ganger trer studiens problemstilling og fokus stadig 

tydeligere fram. Dette danner grunnlag for mer teoretisk utprøving, koding 

og notatanalyser etter hvert som forskeren setter fokus på det som viser seg 

å være kjernen i studiet.  

 

Fremgangsmåten er ikke lineær, mens en tar et steg fram, må forskeren ofte 

ta flere skritt tilbake for å revurdere tidligere faser i prosessen. Alt dette kan 

skje omtrent samtidig som i en hermeneutisk sirkel (Gadamer 1975): Når 

forskeren går tilbake for å samle mer data og kode dette, skifter ofte 

perspektivet mellom å skrive idéer ut fra nye data og ut fra idésamlinger 

som er skrevet tidligere. Når han ser at idébanken begynner å bli mettet, går 
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han over til sortering. Idésamlingene sorteres i et teoretisk rammeverk, først 

i kapitler, deretter i underkapitler. Når den første sorteringen er unnagjort, 

kan den skrives ut som tekst som igjen kan sorteres. Glaser (1978) peker på 

at det vil bli et dårligere resultat dersom noen av trinnene i prosessen 

sløyfes: Teorien blir løsere, med mindre integrasjon, dårligere begreper og 

for mye platthet. Dette blir mindre spennende for leseren. 

 

Når kan en si at idébanken er mettet? Det første svaret er at idébanken er 

mettet når det er samlet inn nok data. Men å avgjøre når det er samlet inn 

nok data, er ikke helt enkelt. Glasers (1992) svar på det er at undersøkelsen 

eller hovedkategorien er mettet når vi i data ser mange nok hendelser 

(incidents) som fortsetter å indikere samme mønster, uten at det oppdages 

nye mønstre. Nye data kan settes inn i kategorien som vi allerede har 

utviklet uten at denne endrer innhold. Utover det behandler ikke Glaser 

dette spørsmålet spesielt inngående. Kvale (1997, s. 58) gir følgende råd på 

generelt grunnlag: ”Intervju så mange personer som er nødvendig for å finne 

ut det du trenger å vite”. Dette kan også ses i forhold til begrepet teoretisk 

sensitivitet som kortfattet betyr å se når vi har nok overblikk til å formulere 

teoretiske hypoteser ut fra de data vi har. Men slik jeg ser det, kan man aldri 

være sikker på at en kategori faktisk er mettet. Vi kan aldri vite om det i 

morgen vil inntreffe nye hendelser som vil komme til å endre det mønsteret 

som kategorien i dag hviler på. På et annet sted sier Glaser at studier basert 

på empiribasert teori senere bør følges opp med nye undersøkelser. 

 

Vitenskapsteoretisk plattform 

 

Empiribasert teori har som tidligere nevnt til hovedhensikt å generere 

begreper og deres innbyrdes relasjon som forklarer, gjør rede for og tolker 
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variasjoner i atferd i det feltet som studeres. Denne atferden er oftest knyttet 

til problem eller utfordringer som aktørene i feltet har. Det betyr 

nødvendigvis ikke at forskeren hele tiden skal holde fast ved aktørenes 

definisjon av situasjonen. Forskeren bryter fortløpende med aktørnivået når 

hun/han analyserer og tolker data som samles inn. Men det betyr at 

forskeren må unngå å ta en ferdigutviklet problemstilling med seg inn i 

forskningsfeltet. Man står da i fare for å presse sine data inn i kategorier 

som er bestemt på forhånd og som ikke nødvendigvis passer overens med 

det som forskeren oppdager i kontakten med aktørene i forskningsfeltet. Det 

kan føre til at forskeren verken blir oppmerksom på eller spør etter det som 

foregår i det feltet hun/han studerer. Og det kan være et mentalt og metodisk 

hinder for teoriutvikling som er en viktig del av denne type studier.  

 

På forhånd kan forskeren ha interesse for et forskningsområde, men har 

hun/han en sterk interesse for et bestemt problem eller teori, er det ikke 

empiribasert teori forskeren holder på med, men snarere med verifisering 

eller falsifisering av hypoteser.  Alvesson og Sköldberg (1994, s. 23) synes å 

ha rett når de innvender at ingen kommer tomhendt til en forskningsprosess. 

Forskeren vil alltid ha kunnskap og erfaringer uansett hvilken 

tilnærmingsmåte som tas i bruk. Det som forskeren ser og oppfatter, blant 

annet under datainnsamling og analyse av data, vil være farget av tidligere 

erfaringer.  

 

Av den grunn må åpenheten bevisst etterstrebes gjennom ulike 

fremgangsmåter. Utfordringen er altså at forskeren selv må forsøke å utvikle 

teoretiske ideer før hun/han lar seg påvirke av tidligere forskning. 

Innsamling og analyse av data må skje med bevisst åpenhet. Starrin (1991, 

s. 34) ser bevisst åpenhet som en forutsetning for teoretisk sensitivitet: ”Att 

vara teoretiskt känslig innebär att vara känslig inför händelser och att kunna 
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observera dessa och nedteckna dem utan att de först filtreras genom i förväg 

uppställda antaganden”. 

 

Starrin (1991) skiller mellom ”bevisets vei” og ”oppdagelsens vei”. Bevisets 

vei betraktes som en deduktiv tilnærming og starter vanligvis med en eller 

flere hypoteser som skal testes eller ”verifiseres”. Ifølge Starrin går dette ut 

på å gjøre utvalg, operasjonalisere begrep og teste hypoteser. I deduktive 

tilnærmingsmåter setter forskeren seg inn i en eller flere teorier som kan 

brukes i forhold til det feltet som skal utforskes for å få best mulig 

kjennskap til feltet. “In deductive research the analyst first reads the 

literature of the field to the fullest coverage possible, from which he deducts 

or synthesizes a framework, usually theoretical, to study and verify his 

research” (Glaser 1978, s. 31).  

 

På basis av det kan en dedusere et grunnlag eller ramme for studiet, 

vanligvis et teoretisk grunnlag for å verifisere hypoteser eller teori. Innenfor 

denne rammen tas det utgangspunkt i en allmenn regel som en forsøker å 

verifisere empiriske funn i forhold til. Et eksempel kan være: ”Alle ravner er 

svarte, ergo er denne ravnen svart”.  Forskeren samler inn data for å teste 

hypotesen eller begrepene i rammeverket. Glaser (1978) peker på at 

innsamlede data lett kan ”tvinges” til å passe begrepene i rammeverket, 

oftest fordi det er for sent å samle inn nye data. Glaser (1978) skriver at 

empiriske funn allerede er vevd inn i litteraturen på feltet på grunn av 

deduseringen og tradisjonen bak, mens forskerens bidrag kan synliggjøres 

gjennom sammenligninger. Alvesson og Sköldberg (1994, s. 41) peker på at 

problemet med en deduktiv metode er: 

 

..att den verkar förutsätta vad som skal förklaras: att den allmänna regeln 
alltid gäller, följaktigen även i det aktuella fallet. Dessutom verkar den 
strängt taget inte förklara någonting, utan snarare undvika förklaring 
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genom auktoritärt fastslående: ”Varför har fjärilar vingar?” ”Därfor att 
alla fjärilar har vingar”. 

 

En induktiv ansats tar utgangspunkt i en rekke enkelttilfeller og hevder at en 

sammenheng som observeres i samtlige tilfeller også er generelt gyldig. 

”Metoden distillerar en allmän regel ur en mängd iakttagelser; vad som 

kommer ut blir då bara ett koncentrat av vad som redan innehålls i 

iakttagelserna själva” (Ibid.). Jeg oppfatter at dette er en beskrivelse av en 

”ren” induktiv metode. Brown (1998, s. 53) peker på at induktive slutninger 

både kan oppleves som sikre og usikre.  Eksempler kan være at hvis vi 

kaster en stein i vannet, så føler vi oss sikker på at den vil synke. Og på den 

annen side, hvis vi i et intervju stiller åpne spørsmål så vet vi ikke hva 

svaret vil bli eller hva andre intervjupersoner vil svare på samme spørsmål. 

Det gir intet grunnlag for statistisk generalisering. Brown (1998, s. 51) 

mener at induktive slutninger kan være fruktbare ved at de gir informasjon 

og noe å ”gripe tak i”. Her kan analytisk generalisering brukes til å si noe 

om relevansen i de teoretiske forslag eller teoretiske hypoteser som 

utarbeides gjennom studien (Yin 1994 s. 110). Fokus er her rettet mot å 

trekke teoretiske konklusjoner, ikke mot å vise hvor mange som mener hva 

(statistisk generalisering).  Et eksempel på det kan være at det som en 

intervjuperson sier, er viktig for den personen det gjelder, og at det av den 

grunn kan være viktig å utvikle hypoteser om det. Alvesson og Sköldberg 

(1994, s. 41 og 44) sier at svakheten med en induktiv tilnærming er at den 

underliggende strukturen eller situasjonen ikke tas med i bildet, men at det 

isteden fokuseres på en ytre mekanisk sammenheng.  

 

I det følgende vil jeg undersøke hvordan Glasers (1978) versjon av 

empiribasert teori forholder seg til dette. Oppdagelsens vei starter, ifølge 

Starrin (1991), med åpne spørsmål hvor det utvikles begrep som veileder 
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oss i det videre arbeidet. Som resultat av det kan det utvikles hypoteser 

og/eller teori. Den som, ifølge Glaser (1978), genererer teori, samler inn 

data først for så å analysere dette. Deretter genereres eller utvikles teori 

gjennom hele prosessen. Dette skjer ved at vi først koder intervjuutskriften 

eller observasjonsnotatene. Samtidig starter vi med den sammenlignende 

analysen. Vi sammenligner koder som utvikles under analysen av det første 

intervjuet med de koder som utvikles under det andre intervjuet. Når vi 

sammenligner svar fra ulike intervjupersoner på denne måten, oppstår nye 

ideer. Disse kan integreres i det tredje intervjuet som analyseres og kodes. 

Det oppstår igjen nye ideer som integreres i det neste intervjuet. Slik får vi 

en vekselvirkning gjennom koding av intervju, nye ideer, nye spørsmål og 

nye svar som igjen gir nye ideer. Vi kan også sammenligne de første 

observasjonsnotatene med senere notater på samme vis.   

 

Når teorien, eller de teoretiske hypotesene som utvikles synes å være 

tilstrekkelig begrunnet og utviklet, så trekkes litteratur på tidligere forskning 

inn og teorien relateres til dette gjennom å integrere ideene. Tidligere 

forskning kan behandles som data som forskeren koder og skriver notater ut 

fra. Glaser (1978, 1992) mener det er viktig at forskeren selv utvikler noen 

kategorier før litteraturstudier som berører tema for analyse, igangsettes. 

Dette sikrer at det utvikles selvstendige kategorier som senere kan vurderes i 

forhold til eksisterende teori. Litteraturstudier av andre forhold, for 

eksempel om metode og vitenskapsteori, tilrådes derimot, fordi det kan være 

en fordel at forskeren har et bredt kjennskap til sitt fag. Det som frarådes, er 

å lese litteratur så tidlig i studiet at forskeren tar i bruk tidligere forskning i 

sine analyser isteden for å utvikle idéer fra sine data. Maxwell (1996) peker 

også på at det kan være uheldig å oppsummere status fra faglitteraturen 

tidlig i forskningsprosessen. Han angir tre grunner for det: 
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(1) It can lead to a narrow focus on literature, ignoring other conceptual 
resources that may be of equal or greater importance for your study. (2) 
It tends to generate a strategy of covering the field rather than focusing 
specifically on those studies and theories that are particularly relevant 
for your research. (3) It can make you think that your task is simply 
descriptive – to tell what previous researchers have found or what 
theories have been proposed (Maxwell 1996, s. 26).   

 

Maxwell (1996) peker på at forskerens erfaringer, ideer og de første rundene 

med datainnsamling lett blir glemt dersom hun/han fokuserer for mye på 

litteratur som omhandler tidligere forskning. Han mener det er dette som 

danner grunnlaget for å bestemme studiens fokus og problemstilling. 

Forskerens oppgaver er mer enn bare å beskrive, det er også å være kritisk, å 

forstå hvilke problemer og kontradiksjoner som kan finnes innenfor et 

forskningsfelt. Da er det viktig at dette får komme fram uten påvirkning fra 

tidligere forskning.  

 

Som nevnt i innledningen startet denne studien med å utarbeide en 

prosjektbeskrivelse rettet mot problemstillinger rundt skolens hjelpetjeneste. 

I forbindelse med dette arbeidet var det nødvendig å lese alle typer relevant 

litteratur for å bli oppdatert på feltet. Dette arbeidet ble utført flere år før 

stipendperioden og forskningen startet.  Det var såpass lenge siden at jeg 

opplevde det som å starte helt fra grunnen av. Jeg startet med å gjennomføre 

to forskerkurs, i vitenskapsteori og i metode. Etter metodekurset jobbet jeg 

mye med empiribasert teori, for å bli trygg nok på metodologien til å kunne 

gå i gang med datainnsamling og analyse. Først når perioden med 

datainnsamling og analyse var over, begynte jeg å søke etter litteratur om 

forskning rundt PP-tjenesten. Enda senere begynte jeg å lete etter relevant 

litteratur som kunne bidra til å utfylle og utdype på det teoretiske plan. Da 

jeg startet med tematiske litteraturstudier, hadde jeg substantive koder som 

gjennom hele forskningsprosessen har blitt videreutviklet og justert.  Men 
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her er det, som nevnt innledningsvis, viktig å skille mellom 

forskningsprosess og framstilling. Når jeg framstiller forskningen i 

avhandlingen, er det vanskelig å se rekkefølgen av det jeg har gjort, blant 

annet så refererer jeg fra datamaterialet allerede fra første kapittel og fra 

annen relevant litteratur allerede i innledningen.  

 

Som tidligere nevnt mener Glaser (1978, 1992, 1998, s. 81) at det er et 

viktig poeng at forskeren ikke tvinger sine data inn i kategorier eller 

problemstillinger som er utviklet på forhånd. Hvis forskeren gjør det, er det 

hans/hennes stemme som kommer til syne, og avstanden mellom forskerens 

begrep og forskningsfeltet blir større fordi begrepene da ikke er grunnet i de 

data som er samlet inn, og vi får en større grad av vilkårlighet. “He then 

collects the data according to the concepts of the framework. If its a poor fit, 

it is too late to withdraw or recollect it so he forces the data into his 

framework, making any necessary assumptions to smooth over what does 

not seem to work” (Glaser 1978, s. 31).   

 

Forskeren kan på denne måten klare å forholde seg åpent og spørrende til 

det feltet hun/han studerer: “The grounded theorist keeps his mind open to 

the true problems in the area” (Glaser 1992, s. 22). Perspektivet til de som 

oppholder seg på det feltet man studerer, kan lettere fanges opp.  De 

teoretiske kategoriene som utvikles, må passe i forhold til det innsamlede 

datamaterialet. Glaser (1978) mener at når forskeren utvikler kategorier ut 

fra data, så verifiserer de seg selv fordi vi da ikke utvikler kategorier som 

ikke har en stegvis forbindelseslinje til data via empiriske indikatorer. Vi 

utvikler bare kategorier som kan utledes fra data som er samlet inn og langt 

på vei fanger opp perspektivet til feltets aktører. Dette perspektivet løftes til 

teoretisk nivå gjennom koding og utvikling av kategorier.  Det er tale om en 

detaljert begrunnelse gjennom systematisk analyse av data gjennom en 
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konstant sammenligning etter hvert som koder utvikles og helt fram til man 

ser konturene av en teori. Det er ikke tale om å ”destillere” (Alvesson og 

Sköldberg 1994, s. 45) eller fortette data som samles inn.  Men det er tale 

om å generere teori ved at kodingen gir nye ideer når man stadig 

sammenligner intervjuer, og at tidligere forskning integreres. I tillegg 

foretas et epistemologisk brudd med det empiriske nivå når kategoriene som 

er utviklet under studien, relateres til hverandre og drøftes i forhold til annen 

litteratur.  

 

Det kan kodes på forskjellige måter. Man kan velge å kode det som 

oppfattes som en mening, for eksempel et begrep eller en setning, eller man 

kan velge noe større, for eksempel en idé som kommer fram i løpet av et 

intervju. Hvis man koder linje for linje, så kan man lett komme til å 

overkode, det vil si at man får så mye koder at det blir vanskelig å få 

oversikt (Glaser 1998, s. 133f). Hensikten er altså ikke å organisere store 

samlinger med data som senere skal verifiseres, men det er å organisere de 

ideene som springer ut av data på et teoretisk nivå. Resultatene kan derfor 

følges opp senere gjennom videre forskning. Selv om jeg ikke kodet linje 

for linje, så hadde jeg følelsen av at jeg hadde overkodet. Jeg satt på et 

tidspunkt med over tusen åpne koder etter de første rundene med intervju og 

møteobservasjon. Svært mange av de åpne kodene angikk samme tema, slik 

at antallet koder ble færre etter at jeg startet å kode selektivt. Dette ble 

senere utarbeidet til 5 substantive koder. Disse blir nærmere diskutert i 

kapittel 3.  

 

Det er særlig pragmatismens kreative elementer som utnyttes i denne 

teoriutviklingen: “Good ideas must earn their way into the theory through 

emergence or emergent fit; they cannot be imposed because of learning” 

(Glaser 1978, s. 8). Forskeren må være kreativ og “oppdage” gode ideer 
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som passer inn i teorien. Dette skal sikre at teorien som utvikles, faktisk 

grunnes i de data som samles inn. Utfordringen er videre å utvikle 

kategorier som passer i forhold til data. Kategoriene som utvikles, må kunne 

fange opp og beskrive kodene som er gjort på grunnlag av intervjuutskrifter, 

intervjunotater og/eller observasjonsnotater. 

Teoretisk utprøving 

 

Teoretisk utprøving er ifølge Glaser og Strauss (1967) den delen av 

prosessen i datainnsamlingen for å generere teori hvor forskeren samler, 

koder og analyserer sine data og bestemmer hva slags data som skal samles 

inn neste gang. Og videre: hvor han skal finne data for å utvikle teorien etter 

hvert som ideer oppstår. Glaser (1978, 1998, s. 157, f) beskriver teoretisk 

utprøving som det å frembringe koder fra data fra starten av 

datainnsamlingen gjennom en konstant komparativ analyse etter hvert som 

data samles inn. Deretter brukes kodene til å styre videre datainnsamling. 

Denne prosessen skaper en høy grad av teoretisk sensitivitet. Forskeren ser 

stadig mer relevans og at data passer inn i teorien som er under utvikling.  

Teorien som er under utvikling kan for eksempel være en forklaring av 

hvordan sosiale prosesser løser de problemene som aktørene på feltet har. 

Forskeren begynner å generere koder straks etter at datainnsamlingen har 

startet og fortsetter med å utvikle hypoteser og å integrere dette i teorien 

som på denne måten utvikles. Mye av analysen gjøres altså underveis mens 

data samles inn og ikke bare etter at alle data er samlet inn. 

 

Den sammenlignende analysen har en induktiv-deduktiv logikk. Teori blir 

indusert eller generert etter at datainnsamlingen har startet. Deduktivt arbeid 

i empiribasert teori er å utlede fra utvalgte koder til søken etter komparative 

grupper eller undergrupper for å utprøve mer data for å se om nye data 
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bekrefter eller avkrefter de teoretiske ideene. Deduksjon går over til videre 

indusering der kilden er kodene generert fra nye data. Disse sammenlignes 

med data som allerede er analysert. Det er ikke tale om å dedusere fra før-

eksisterende teorier i annen litteratur. Fokus for deduseringen er å 

sammenligne for å oppdage ansatser til teori, ikke for å utlede hypoteser 

som skal verifiseres. Etter hvert som genereringen av teori skrider frem, kan 

resultatene sammenlignes med annen teori og skape koblinger til flere 

teorier. Dette kan sette eksisterende teorier i et nytt lys og utvide disse uten 

å verken bevise eller motbevise eksisterende teorier.  

 

Denne framstillingen har likhetstrekk med det som Alvesson og Sköldberg 

(1994, s. 43, f) kaller for abduksjon. Det innebærer at et tilfelle tolkes med 

et hypotetisk overgripende mønster som, om det er riktig, forklarer tilfellet 

det er spørsmål om. Tolkningen bør etter hvert utfordres gjennom å 

undersøke nye tilfeller. Metoden blir således en slags kombinasjon av 

induktiv og deduktiv metode, noe også Glaser peker på (se ovenfor). Men 

abduksjon medfører også nye moment som synes å være i tråd med 

hovedprinsippene i empiribasert teori: ”Under processens gång utvecklas 

dels det empiriska tillämpningsområdet successivt, dels justeras och förfinas 

även teorin (dvs det föreslagna övergripande mönsteret)” (Alvesson og 

Sköldberg 1994, s. 42). Dette vektlegger forståelse mer enn induksjon og 

deduksjon. Analysen av empirien blir en inspirasjonskilde for å oppdage 

mønster som gir forståelse. Et viktig poeng her er at selv om data er 

grunnlaget for utvikling av teori, så er teori ingen oppsummering eller 

fortetting av empiriske data. Teorien må ”løfte” seg over data for å få 

rekkevidde og for å oppnå forståelse, samtidig som den må avstemmes mot 

(flere) data. Samtidig som data er et utgangspunkt for undersøkelsen, er den 

også et avstemningsinstrument for analyse av data og en idékilde for 

teorien. Abduksjon skiller seg fra induksjon og deduksjon ved å overskride 
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den rene faktadestilleringen og ved at forskningen bare delvis baseres på 

empiri.  

 

Abduksjon vektlegger vekselvirkningen mellom empiri på den ene siden og 

ideer, begrepsutvikling og teoretisk utprøving på den andre siden.  Ifølge 

Alvesson og Sköldberg (1994) er verken induksjon eller abduksjon logisk 

nødvendige i den forstand at de tillater mistak, men vi skulle ikke klare oss 

uten noen av dem, like lite som vi skulle klare oss uten deduksjon som er 

logisk nødvendig. Deduksjon er viktig i forskning for eksempel i de 

tilfellene der vi trenger å prøve hypoteser. Induksjon er grunnlag for 

kunnskap basert på erfaring, noe vi hele tiden anvender og utvikler. 

Abduksjon brukes for eksempel i medisinsk diagnostikk der vi kan 

observere et symptom og derav dra en slutning om et mer skjult mønster, en 

sykdom. Men fordi abduksjon ikke er logisk og tillater feilslutninger må den 

kontrolleres mot flere tilfeller (mennesker eller symptomer). Et eksempel fra 

denne studien kan være koden ”å arbeide eklektisk”. Jeg kom fram til at 

begrepet er viktig fordi de fleste intervjupersonene nevnte begrepet 

uoppfordret i løpet av et intervju når de beskrev sin egen tilnærming til 

problematferd. Begrepet ble også nevnt i forbindelse med faglig usikkerhet i 

arbeidet og i forbindelse med bruk av skjønn (mer om dette i kapittel 3). 

 

Det som Glaser kaller en induktiv-deduktiv logikk, synes å være i tråd med 

det som Alvesson og Sköldberg (1994) kaller for abduksjon. Som tidligere 

nevnt finner vi abduksjon i den prosessen der intervjuutskrifter kodes og nye 

(teoretiske) ideer oppstår. Disse resulterer i nye spørsmål som brukes i neste 

intervju som også analyseres og kodes på samme vis. Glaser kaller denne 

prosessen for teoretisk utprøving. 
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Når strategier for teoretisk utprøving er igangsatt, kan forskeren justere 

planene og vektlegging tidlig i forskningsprosessen slik at data reflekterer 

det som skjer i feltet snarere enn spekulasjoner om hva som ikke er 

observert eller hva som kunne vært observert dersom man hadde et annet 

utvalg. Gjennom sammenligninger mellom data som er samlet inn, skaper 

forskeren mer abstrakte nivåer for teoretiske forbindelser. Teori blir gradvis 

bygd opp induktivt, eller mer presist gjennom abduksjon som gir en 

vekselvirkning mellom analyse og data: analysen bringer fram ideer som 

prøves mot nye data. 

 

Glaser (1978) mener at forskerens bakgrunnserfaringer fra utdanning og 

praksis kan utnyttes bedre gjennom å stille åpne spørsmål. Når det stilles 

åpne spørsmål i datainnsamlingen, utnyttes erfaringen uten forutinntatthet. 

Forskeren blir mer følsom i forhold til det å søke etter det som skjer i feltet. 

Utdanning og erfaring kan dermed gi en bred orientering til feltet. Det 

skapes en empirisk sammenheng mellom teorien som konstrueres, data som 

den forklarer og den abduktive prosessen dette er en del av. “Theoretical 

sampling is, then, used as a way of checking on the emerging conceptual 

framework rather than being used for the verification of preconceived 

hypotheses” (Glaser 1978, s. 39). Sammenligninger som hele tiden foretas 

mellom ulike typer informasjon brukes til å generere avgjørende betingelser, 

ikke til å vurdere hypoteser.  

 

I forskningsfeltet spør forskeren kontinuerlig seg selv om hva som passer, 

om det er relevant og hvordan de fremvoksende kategoriene fungerer og 

hvordan relasjonen mellom dem er. Disse spørsmålene stilles mens 

forskeren fortsatt har tilgang til data, og det fører til at hun/han kontinuerlig 

kan tilpasse analysen til data ved å kontrollere fortløpende. Når analysen 

således starter mens forskeren samler inn data kan viktige kategorier tidlig 
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komme inn i forskningen. Tiden som brukes til datainnsamling kan kortes 

ned uten å miste noe av rikdommen i data fordi det ikke samles inn mer data 

enn nødvendig når en går over til selektiv søking og koding. 

 

Begrepsutvikling i forbindelse med teoretisk utprøving er den systematiske 

teoriformuleringen ut fra den voksende teori. Det som utprøves, er 

mulighetene for å utarbeide teorien ved hjelp av forklaringer og 

fortolkninger. Disse blir hypoteser som leder forskeren tilbake til 

forskningsfeltet for å oppdage flere ideer og sammenhenger fra data. Data 

sjekker konstant teoriansatser som fører fram, mens forskeren lar seg lede 

av det som framtrer som relevant. Det som passer ut fra data og er relevant, 

kommer dermed i fokus og blir gjenstand for analyse.  

 

Datainnsamling 
 

Utgangspunktet for å samle inn data med tanke på teoretisk utprøving 

trenger ikke å være basert på en detaljert intervjuguide. Forskeren kan ta 

utgangspunkt i et sosiologisk perspektiv og i et generelt problemområde 

(Glaser og Strauss 1967, Glaser 1978). Noen forskere kan ha som 

utgangspunkt å finne ut hva som skjer på et problemområde, og hvordan 

deltakere der utøver sin rolle. “Other researchers [...] find it more 

comfortable to enter the field with some combination of a clear question or 

problem area in mind, a general perspective, and a supply of beginning 

concepts and field research strategies” (Glaser 1978, s. 45).  

 

Av dette går det fram at forskeren som går ut og samler data godt kan ha 

noen ideer om hva undersøkelsen skal dreie seg om, men han bør altså 

unngå forhåndsutvalgte teoretiske rammer med hypoteser som skal testes.  
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Dersom forskeren for eksempel har en prosjektbeskrivelse som 

utgangspunkt, vil det sannsynligvis etter dette kreve mer bevisst åpenhet i 

selve datainnsamlingen. Forskeren må da reflektere over om han er åpen 

nok både i forhold til å stille åpne spørsmål, endre sine spørsmål og til det å 

vurdere hvilke observasjoner som kan fange inn nye forhold. Dette viser 

også at forskere har ulike forutsetninger når datainnsamlingen igangsettes.  

 

Datainnsamlingen startet med utgangspunkt i en foreløpig problemstilling 

rettet mot problematferd som nevnt i forrige kapittel. Spørsmålene i den 

første intervjuguiden var åpne og søkende av typen: ”Hva skjer vanligvis i 

arbeidet med problematferd?” og ”Hva er problematisk i arbeidet med 

problematferd?” Svarene ble fortløpende analysert og kodet med tanke på 

neste intervju.  ”Faglig usikkerhet” viste seg tidlig å være et viktig moment. 

Spørsmål omkring dette ble formulert til neste intervju, som kunne være 

med samme informant, en annen informant ved samme kontor eller ved en 

annet kontor. Spørsmål som viste seg å være lite relevante, ble kuttet ut. 

Spørsmål som gav lite informasjon i forhold til kodesamlingen som vokste 

fram, ble gradvis kuttet ut og erstattet med spørsmål som var rettet mot 

sentrale koder.  

 

Et ”case” på en problemsituasjon ble tatt i bruk. Tidlig i prosessen 

formulerte jeg et ”case” som jeg sendte intervjupersonen på forhånd. Senere 

bad jeg på forhånd intervjupersonen å skrive ned et ”case” som vi kunne ha 

som et utgangspunkt under intervjuet.  En rekke spørsmål ble formulert i 

forhold til ulike problemsituasjoner. Et eksempel kan være: ”Hvordan går 

du fram i denne saken?” og ”Hvordan vet du at dine valg er riktige i forhold 

til den eleven”. Det viste seg at slike ”selvvalgte problemformuleringer” 

fungerte bedre. Svarene ble mindre hypotetiske. Nå fikk jeg i større omfang 

vite hva som faktisk ble gjort og hva intervjupersonen syntes burde vært 
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gjort. Intervjuguiden ble stadig mer uformell og stikkordsmessig ettersom 

flere og flere koder og kategorier ble utviklet og tatt i bruk.  

 

Som tidligere nevnt er det nødvendig, men ikke tilstrekkelig, at den 

framvoksende teori skal ha klare forbindelseslinjer eller passe til data. Den 

må også være relevant i forhold til data som samles inn, og den må fungere 

som en teori. Som nevnt ovenfor beskriver Bunch (1998) en empiribasert 

teori som en utdypning av hypotetiske sammenhenger mellom begreper med 

basis i de teoretiske kodene en har funnet og sortert. Ifølge Glaser (1978) 

kan teoretisering sikres ved at eksisterende teorier holdes utenfor i startfasen 

og ved å la den teoretiske utprøvingen korrigere for hva som passer, hva 

som er relevant og hva som fungerer. Deretter kan annen teori trekkes inn 

og sammenlignes i forhold til dette utgangspunktet. Det er under 

datainnsamlingen at forskeren skal søke svar på hvem som skal være med i 

utvalget. Det kan starte med åpen koding av det materialet man først har 

samlet inn, noe som kan gi utprøvinger i retninger som synes å være 

relevante og som fungerer. Når forskeren finner studiens hovedspørsmål og 

viktige problemer i det feltet han studerer, blir utprøvingen mer selektiv i sin 

søken langs dette sporet. 

 

Teoretisk utprøving krever at innsamling, koding og analyse skjer i 

sammenheng på den måten at innsamlingen stadig avbrytes for å gå over til 

koding og analyse. Kodingen kan kreve at flere data samles inn, eller den 

kan kreve at innsamlede data analyseres mer. Analysen på sin side kan 

kreve mer koding og/eller at flere data samles inn, som i sin tur kodes og 

analyseres. Denne prosessen virker således inn på hvilke valg forskeren gjør 

i arbeidet, både når det gjelder utvalg, type data, teoretisk metning og 

hvilken vei den begrepsmessige utarbeidelse tar på bakgrunn av dette. Dette 

gjør også at forskeren må tøyle sin iver etter å samle inn flere data og i 
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stedet la den teoretiske utprøving vise vei gjennom koding, analyse og 

teoretisk utarbeiding.  

 

Glaser (1978) sier at det er lett å samle inn store samlinger med interessante 

data og glemme koding og analyse i denne søkende aktiviteten uansett 

hvilken retning den tar. Denne fremgangsmåten skiller seg fra metoder der 

en gjør seg ferdig med datainnsamling og så går i gang med analyse. “The 

grounded theorist is likely to be in the field longer but collects less data 

since collection is controlled and directed to relevance and workability by 

theoretically sampling for the emerging theory” (Glaser 1978, s. 47). Den 

fortløpende vekslingen mellom datainnsamling og analyse gjør at 

datainnsamlingsperioden varer lenge, men forskeren sparer tid ved at 

analyse og teoriutvikling også foregår i samme periode. Tid spares også ved 

at en mindre mengde data samles inn, noe som også innebærer at forskeren 

slipper å forholde seg til data som ikke er nødvendig.  Under denne 

prosessen skriver forskeren ned alle ideer som dukker opp underveis for å 

integrere dem i den voksende teorien. 

Utvalg av kontor og informanter 
 

Den empiriske undersøkelsen bygger som tidligere nevnt hovedsakelig på 

intervju av PP-rådgivere på tre PP-kontor i Nord-Norge og på 

observasjoner. I tillegg er to rådgivere fra andre kontor intervjuet i 

forbindelse med en pilotundersøkelse, ei i Sør-Norge og en i Nord-Norge. 

Jeg kom fram til at observasjon som langvarig feltarbeid ville være 

vanskelig i PP-tjenesten, særlig på grunn av at det er vanskelig og 

tidkrevende å få tilgang til feltet. Argumenter som knytter seg til spørsmålet 

om taushetsplikt og barns og unges integritet veier, slik jeg ser det, tungt og 

ville være svært legitime innvendinger. Halvorsen (1997, s. 108) peker på, 
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med referanse til forskningsetiske retningslinjer, at forskning kan medføre 

store følelsesmessige belastninger for personer som er i eller har vært i en 

vanskelig livssituasjon. Langvarige opphold ville også kunne virke 

forstyrrende på PP-rådgiverens arbeid. Jeg regnet også med at flere 

kortvarige besøk på PP-kontor sannsynligvis ville bli bedre mottatt enn få 

og langvarige opphold. Flere kortvarige besøk vil også gi bedre muligheter 

for justeringer mellom teori og empiri, noe som er særlig viktig innenfor 

denne forskningsmetoden. Prosessen der data samles inn, analyseres og 

prøves ut teoretisk lar seg lettest kombinere med flere kortvarige runder med 

datainnsamling. I tillegg så jeg at mye av PP-rådgiverens arbeid, for 

eksempel telefonering, skriving av sakkyndige vurderinger og kontakt med 

skole, elever og foresatte ville være vanskelig å fange opp ved hjelp av 

observasjon.  

 

Istedenfor fikk jeg tilgang til å observere møtevirksomhet i PP-tjenesten.  Å 

observere hva som skjer på ulike typer møter vurderte jeg som bedre både 

faglig og etisk.  På to store PP-kontor fikk jeg tilgang til å opptre som 

observatør på flere typer møter etter å ha undertegnet taushetserklæring. 

Ved å overvære ulike typer møter på de to kontorene fikk jeg tilgang til 

pågående fagdiskurs ved kontorene inkludert ulike synspunkter på 

systemarbeid og arbeid med enkeltsaker i mer generell forstand. Jeg deltok 

som observatør på 25 møter av forskjellige typer. Et av kontorene i utvalget 

hadde ikke faste ukentlige møter slik som de andre to kontorene nevnt 

ovenfor. Ved dette kontoret satte man seg ned og drøftet spørsmål 

fortløpende etter hvert som de meldte seg. Ved dette kontoret foretok jeg 

intervju og uformelle samtaler. Ved alle tre kontorene fikk jeg tilgang til 

dokumenter av ulike typer, det være seg testskjema, tester og årsmeldinger.  

Ved et kontor var jeg med på et skolebesøk og observerte da to rådgivere 

ledet et kollegaveiledningsmøte. 
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Under arbeidet med prosjektbeskrivelsen vurderte jeg det slik at valg av 3-4 

kontor med ulik beliggenhet, organisering og størrelse ville være passende. 

Tanken var at ulik beliggenhet, organisering og størrelse ville kunne gi 

variasjoner i PP-kultur, faglig tenkning og arbeidsmåter. Videre ønsket jeg å 

undersøke kontorer som minimum hadde tre tilsatte PP-rådgivere for å få 

tilstrekkelig faglig bredde. I tillegg ønsket jeg at minst én rådgiver på hvert 

kontor arbeidet med atferdsproblematikk. Fortrinnsvis også at minst én av 

de jeg ville intervjue, var psykolog. På forhånd visste jeg ikke om de 

kontorene jeg valgte, hadde tilstrekkelig variasjon i PP-kultur, faglig 

tenkning og arbeidsmåter. For å undersøke dette benyttet jeg kontakter som 

hadde kjennskap til PP-tjenesten.  

 

Før de empiriske undersøkelsene startet, ringte jeg rundt til aktuelle kontor 

og snakket med lederen av kontoret. I disse samtalene beskrev jeg prosjektet 

i korte trekk før jeg bad om å få en kort beskrivelse av kontoret. Jeg var 

særlig interessert i å vite hvor stort kontoret var, om hvordan de fordelte 

arbeidsoppgavene og hva slags utdanning PP-rådgiverne hadde. Dette 

gjorde jeg for å få stor nok faglig bredde i utvalget slik at det kunne bli 

mulig å sammenligne innenfor faggrupper, mellom faggrupper og eventuelt 

mellom kjønn. Når jeg hadde bestemt meg for hvilke kontor jeg ville studere 

sendte jeg en skriftlig forespørsel til lederen ved kontoret der jeg redegjorde 

for undersøkelsen og spurte om de kunne være med i studien.  På store 

kontor bad jeg lederen ved kontoret å foreslå hvem jeg burde intervjue ut fra 

de oppgitte kriteriene: 1) at de jobber med problematferd, 2) at de har jobbet 

i PP-tjenesten minst 1 år og helst lengre og 3) en må være psykolog.   

 

Å finne kontor med ulik organisering på forhånd viste seg å være vanskelig. 

Størrelsen på kontorene syntes i første omgang å angi at kontorene var ulikt 
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organisert. Mens mindre kontor på mange måter fungerer som en enhet, var 

større kontor delt inn i team. Ved to av kontorene jeg var i telefonisk 

kontakt med, arbeidet det da to eller færre rådgivere. Disse tok jeg ikke med 

i denne undersøkelsen av grunner nevnt ovenfor.  

 

Jeg ønsket å intervjue fire PP-rådgivere med ulik utdanning ved hvert kontor 

for å få størst mulig variasjon i utvalget. Bruk av intervju gir mulighet til å 

fokusere spesifikt på faglig tenkning og begrepsbruk. Det kan også 

anvendes for å undersøke faggruppers ulike tilnærminger til sitt arbeid og 

hvilke erfaringer rådgivere har med sine tilnærmingsmåter. Tema for 

intervjuene var PP-rådgiverens tilnærming til problematferd. Temaet valgte 

jeg mest fordi problematferd er en vanskelig problematikk å arbeide med, 

og det gir rom for ulike innfallsvinkler som det er mulig å undersøke. 

Poenget er her at det ikke finnes noe entydig ”fasitsvar” på hvordan PP-

rådgiveren skal arbeide i forhold til problematferd.  Fire av 

intervjupersonene arbeidet ikke med problematferd som 

hovedproblemområde, men alle disse oppgav at problematferd ofte ”fulgte 

med” annen type problematikk.  

 
Denne studien omfatter som nevnt tre PP-kontor i tillegg til andre 

informanter, både informanter som ikke var tilknyttet kontor, og informanter 

som jobbet på andre kontor enn de som var med i mitt utvalg (informant 1 

og 2).  Det første kontoret er et relativt stort kontor som ligger i tilknytning 

til en by. Kontoret er preget av stadige strukturelle omstillinger. Personalet 

på dette kontoret har møter av ulike typer flere ganger i uka hvor blant annet 

endringsprosessene vurderes og diskuteres.  Store kontor har ansvar for flere 

skoler enn mindre kontor og de har flere tilsatte. Ved dette kontoret 

intervjuet jeg 4 PP-rådgivere (informant 3-6).  Arbeidsoppgavene blir 

fordelt på forskjellige møter. Det andre kontoret arbeider mest individrettet 
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og er et lite kontor. Her fordelte lederen arbeidsoppgavene etter ekspertise 

og kapasitet. Siden kontoret har så få medarbeidere, må den enkelte dekke et 

bredere fagområde enn et stort kontor. Ved dette kontoret ble fire personer 

intervjuet (informant 7-10). Det tredje kontoret er et mellomstort kontor og 

intervjuene derfra omtales som informant 11-13. To psykologer ble 

intervjuet (informant 3 og 9) mens de andre har pedagogisk bakgrunn.  

Forskningsintervju 

 

Etter at intervju var valgt som en metode for datainnsamling, stod jeg 

overfor noen metodiske utfordringer som det var nødvendig å ta stilling til. I 

det følgende vil jeg gjøre rede for noen betraktninger om intervju og 

empiribasert teori. Utgangspunktet er at empiribasert teori ”bygger på vanlig 

sosiologisk fremgangsmåte når det gjelder datainnsamling” (Bunch 1998, s. 

98). Det skulle bety at metoden ikke har en særegen metode for 

datainnsamling.  

 

Kvale (1997) peker på at det er hovedformålet med studien som bestemmer 

hvordan man skal forberede en intervjustudie. I forbindelse med planlegging 

og gjennomføring av forskningsintervjuer må man for eksempel ta stilling 

til hvor strukturerte intervjuene skal være. I deskriptive studier kan det være 

et poeng å gjennomføre intervjuene fortløpende med identiske spørsmål til 

alle intervjupersonene. ”Det har tradisjonelt vært betraktet som et viktig 

metodisk poeng å presentere alle respondentene i en undersøkelse for 

identiske stimuli” (Halvorsen 1997, s. 114-115). Tanken har vært at 

standardiserte spørsmål ville gi ekvivalente svardata som er enkle å 

sammenligne direkte mot hverandre. Kvale (1997, s. 55) mener at formålet 

bestemmer om spørsmålene bør standardiseres: ”Når man skal undersøke 

gruppeforskjeller, er det vanligvis best å standardisere ordlyden på og 
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rekkefølgen av spørsmålene, for dermed å kunne sammenligne gruppene”. I 

denne avhandlingen er det imidlertid ikke tale om svardata som skal 

sammenlignes direkte mot hverandre. Det er mer tale om å søke svardata 

som kan kodes, kategoriseres og abstraheres. Jeg har i større grad forsøkt å 

sammenligne koder og kategorier for å finne mulige teoretiske 

sammenhenger. 

 

Mitt hovedformål er som nevnt å utvikle en empirisk fundert teori gjennom 

å sammenligne intervjupersonenes faglige posisjon. I den kvalitative 

sammenlignende metoden som her brukes er det i første rekke tale om 

teoretiske sammenligninger.  Her anvendes utforskende intervju som i 

utgangspunktet kan karakteriseres som åpent og har minimalt med struktur. 

Etter hvert blir intervjuene mer strukturerte og fokuserer i stadig større grad 

på de kodene jeg etter hvert utarbeidet. 

 

En intervjuguide med fire tema og tilleggsspørsmål ble først utarbeidet med 

tanke på et pilotintervju.  Hensikten var å lære forskningsfeltet bedre å 

kjenne og samtidig undersøke hvilke spørsmål som var relevante og som 

passet. Intervjuguiden kan, som tidligere nevnt, anvendes fleksibelt ved at 

man kan variere fokus fra spørsmål til spørsmål og ved at utvalgte spørsmål 

spontant kan følges opp ved oppfølgingsspørsmål. Til den første 

intervjuguiden utviklet jeg åpne spørsmål som tillot uventede svar som 

kunne følges opp med nye spørsmål. Slike intervju forutsetter teoretisk 

sensitivitet fra forskerens side i form av å følge opp oppgitte svar med 

oppfølgingsspørsmål og å utvikle og endre intervjuspørsmålene fra intervju 

til intervju. Dette skjer mens fokus i intervjuene i stadig større grad rettes 

mot selektive koder og teoretiske koder. Oppfølgingsspørsmål er også viktig 

for å utdype de variasjonene som kommer fram under intervjuet. 

Oppfølgingsspørsmålene må oftest formuleres spontant på bakgrunn av det 
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intervjupersonen nettopp har sagt: ”Du nevnte at du noen ganger kan føle en 

faglig usikkerhet, kan du si litt mer om det?”  

 

I denne studien har jeg forsøkt å oppnå bevisst åpenhet på flere måter. Da 

jeg startet med observasjon og intervju, hadde jeg lagt prosjektbeskrivelsen 

til side for en stund. Hensikten var å glemme prosjektbeskrivelsens fokus i 

oppstartsfasen. I tillegg utarbeidet jeg, som nevnt ovenfor, en rekke åpne 

spørsmål som jeg brukte i de første intervjuene. De var av typen: ”Hva er 

PP-arbeid?”, ”Hva bruker du mest tid på i det daglige arbeidet?”, ”hva synes 

du er mest problematisk i det daglige arbeidet?”. De første intervjuene ble 

tatt opp på bånd og transkribert. Deretter ble de kodet og i dette arbeidet 

dukket det opp ideer til nye spørsmål som ble inkludert i intervjuguiden og 

brukt ved neste intervju. Koding fører dermed til nye spørsmål. Til hjelp 

under kodingen forsøkte jeg fortløpende å svare på tre hovedspørsmål: (1) 

Hva handler dette studiet om? (2) Hva uttrykker de data jeg har? (3) Hvilke 

kategorier og egenskaper indikerer dette?  

 

I empiribasert teori er det ikke nødvendig å bruke lydbånd under intervju: 

 

When doing grounded theory there is no need for complete recording of 
the interview as one would want in descriptive completeness. Theoretical 
completeness only requires those notes written down after an interview to 
be later used for constant comparisons (Glaser 1998, s. 107). 

 

Jeg valgte likevel å bruke lydbånd på de første intervjuene for å kunne føle 

meg trygg på at jeg fikk alt med meg. Jeg fant dette spesielt viktig i starten 

da jeg ennå ikke kjente feltet godt og det var mye informasjon å absorbere. 

 

Det første intervjuet ble transkribert og analysert. En rekke åpne koder ble 

utviklet og sortert i kategorier. Etter at det andre intervjuet var transkribert 
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og analysert, begynte jeg å kode mer selektivt.  På basis av de selektive 

kodene gjorde jeg nødvendige endringer i intervjuguiden. I pilotintervjuet 

fikk jeg også tips om hvem jeg burde kontakte for å få mer informasjon. 

Pilotintervjuet viste at de første svarene jeg fikk, ble generelle, men de gav 

viktig informasjon i startfasen. Jeg lagde nye spørsmål som fanget opp de 

tema jeg fant i de selektive kodene under analysen av intervjuet. Samtidig 

fjernet jeg spørsmål som viste seg å være lite relevante. Etter 

pilotundersøkelsen prøvde jeg å lage et kasus som kunne presenteres neste 

gang før intervjuet startet. Bruk av kasus førte til at intervjuene i starten ble 

mer konkrete og forløp som en samtale ved at man under intervjuet kunne 

fokusere på konkrete forhold istedenfor på hypotetiske tilfeller. Jeg fortsatte 

med å foreta nye intervju og kodet disse. Underveis dukket det opp ideer 

som førte meg i retning av studiens kjernevariabler (jf. Glaser 1978, 1998, s. 

115 f).  I de neste intervjuene spurte jeg fortløpende om intervjupersonene 

hadde noen formening om hvem jeg burde intervjue neste gang for å få mer 

informasjon om det vi hadde snakket om.  

 

Bunch (1998) peker på at man innenfor ”Grounded Theory” har fokus på 

prosesser og ikke på personer. Kodene som jeg har utviklet, fokuserer i stor 

grad på prosesser og faglige posisjoner i forskningsfeltet. Av 

forskningsetiske hensyn har jeg referert til nummererte informanter og ikke 

til navn eller personer. Isteden søker jeg å tydeliggjøre mulige posisjoner 

som PP-rådgivere kan ha på bakgrunn av de data som er samlet inn. Noen 

koder er utviklet på bakgrunn av fokus på ulike prosesser i eller rundt PP-

tjenesten. Jeg utelukker likevel ikke at det i noen studier kan være fruktbart 

å fokusere på personer. 
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Analyse av data 
 

Koding er bindeleddet mellom data og teori. Koden omformer de 

underliggende mønstre som vi kan finne i empiriske indikatorer til begrep. 

Når vi genererer teori ved å utvikle hypotetiske relasjoner mellom koder 

som er generert fra data som indikatorer, så ”oppdager” vi en empiribasert 

teori. Teorien kan til eksempel vise seg som hypotetiske sammenhenger 

mellom koder eller kategorier. Kodingen hjelper forskeren med å forlate det 

empiriske nivå gjennom å bryte opp data, gruppere det i koder og så sette 

det sammen på teoretisk nivå. På den måten overskrides den empiriske natur 

i data og det kan begrepsmessig gjøre rede for prosessene som forskeren ser 

i sine data på en teoretisk sensitiv måte. Det er dette som Glaser (1978) 

betegner som teorigenerering. Jeg forstår det som å skrive om empiriske 

sammenhenger på teoretisk nivå.  

 

Ifølge Glaser (1978) er koder byggeblokker til teoriutvikling. Det er 

hovedsakelig to typer koder å generere: substantive koder og teoretiske 

koder. Substantive koder begrepsfester den empiriske substans på feltet for 

studiet. Teoretiske koder begrepsfester hvordan de substantive kodene 

hypotetisk kan relatere til hverandre og integreres i teorien som vokser fram. 

Et eksempel på to substantive koder fra feltarbeidet som jeg prøvde ut tidlig 

i arbeidet, var ”prioritering” og ”telefonering”. Teoretisk kan de kodes som 

en hypotese om prinsipper for prioritering. Det kan være: ”Saker som skolen 

følger opp med hyppig telefonering, prioriteres høyt”. En tredje substantiv 

kode i samme kontekst kan være foresatte, som gir den teoretiske koden: 

”Saker der foreldre har en fremtredende rolle prioriteres høyt”. Disse 

hypotesene følges da opp med teoretisk utbygging, ved å sammenligne med 

data fra andre informanter og/eller andre kontor og å eventuelt samle inn 

mer data. Det er også rom for å trekke inn tidligere forskning eller teorier 
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som kan utdype og utvide den voksende teori. Substantive koder er altså 

utviklet ved hjelp av åpen koding som etter hvert går over til selektiv 

koding.   

 

Som tidligere nevnt er målet for forskeren å generere et sett av kategorier og 

deres egenskaper som passer, fungerer og er relevant for integrering i 

teorien. For å oppnå disse målene starter forskeren med åpen koding som 

kan karakteriseres som den første forsøksvise kodingen. Nye kategorier 

oppstår og nye hendelser og svar sammenlignes med eksisterende 

kategorier. Åpen koding og teoretisk utprøving synliggjør hvilken retning 

studien tar før forskeren blir selektiv og velger ut et hovedproblem som det 

kodes i forhold til. Dette valget kan foretas når det er en tydelig 

sammenheng og relevans mellom data og koder.  

 

Den åpne kodingen ledes som nevnt av tre hovedspørsmål: 1)”Hva er disse 

data en studie av?”  2) ”Hva uttrykker de data jeg har? ”(3) ”Hvilke 

kategorier og egenskaper indikerer dette?” Disse spørsmålene leder 

analysen mot hovedproblemet i studiet og hjelper forskeren til å tenke 

teoretisk under kodingen. Videre sikrer dette at kodene som utvikles, har 

opprinnelse i data.  

 

Den selektive kodingen går først ut på å søke etter en hovedproblemstilling 

for undersøkelsen på basis av den åpne kodingen. Som kapittel 3 viser, har 

jeg i denne undersøkelsen utviklet følgende substantive koder: 1)”faglig 

usikkerhet”, 2)”skjønn og fagkunnskap”, 3)”å jobbe eklektisk”, 4)”respons 

på antatte forventninger” og 5) ”diagnosekommunikasjon”. Et eksempel på 

en teoretisk kode kan da være: ”å jobbe eklektisk på basis av skjønn og 

fagkunnskap gir ulik grad av faglig usikkerhet”. Denne koden blir et svar på 

hovedspørsmålet om hva studiet handler om. Å kode selektivt etter en slik 
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hovedvariabel betyr at forskeren avgrenser kodingen til variabler som 

relaterer seg til hovedproblemstillingen på en slik måte at den kan relateres 

til teorien som er under utvikling. Hovedproblemstillingen blir da som 

tidligere nevnt, en ledetråd for videre datainnsamling og teoretisk utprøving. 

Selektiv koding avgrenser arbeidet fra åpen koding når en ser sitt fokus 

innenfor den totale konteksten som ble utviklet under den åpne kodingen. 

Forskerens notater, som inneholder ideer og tanker innsamlet gjennom 

datainnsamling og analyse, kommer mer i fokus og blir innarbeidet i teorien. 

 

Glaser refererer til Lazarsfeld når han sier at empiribasert teori er en 

begreps-indikator modell (Glaser 1978, s. 62). Ved å sammenligne 

empiriske indikatorer blir det mulig å generere teoretiske begreper (koder). 

Denne modellen er basert på en gjennomgående sammenligning av 

indikatorer som finnes i datamaterialet.  Gjennom å sammenligne 

indikatorer tvinges forskeren til å konfrontere likheter og forskjeller.  

Gjennom sammenligninger av flere indikatorer i forhold til koden blir denne 

mer presis i forhold til å ivareta det som passer best, mens flere egenskaper 

blir generert helt til koden blir verifisert og mettet. Kun begreper og 

dimensjoner som fortjener det ut fra at de er anvendelige og relevante får en 

plass i den voksende teori. Dette hindrer at et begrep brytes opp i for mange 

dimensjoner, eller at det gis for mange egenskaper. Eksempler fra den første 

åpne kodingen kan være: store forventninger, problembeskrivelser varierer, 

ulike lærertyper, avklaringer, skolens motstand, merkelapper, eklektiske 

tilnærminger, tidsbruk og faglig usikkerhet (ca 750 koder totalt). De fleste 

av disse eksemplene ble valgt ut for videre arbeid når jeg gikk over til å 

kode selektivt16.  Substantiv kode 4: ”respons på antatte forventninger” ble 

utviklet på basis av ca. 40 selektive koder17.  

                                                 
1166  EEkksseemmpplleerr  ppåå  kkaatteeggoorriisseerrttee  sseelleekkttiivvee  kkooddeerr::  ffrreemmggaannggssmmååttee//aallllee//eekklleekkttiisskk,,  
llæærreerree//pprroobblleemmaattffeerrdd//ttiillppaassssee  eelleevveerr,,  llæærreerree//pprroobblleemmaattffeerrdd//mmaanngglleerr  kkoommppeettaannssee,,  
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I empiribasert teori kan kodede begreper modifiseres eller endres ettersom 

indikatorene endres og på den måten endre begrepets mening. Dette skjer 

fordi begreper som kodes ikke nødvendigvis defineres, men spesifiseres slik 

de brukes i det feltet som undersøkes. Grunnen til dette er at begrepets 

operasjonelle mening utledes fra hvordan det brukes i teorien. Mens det er 

vanskelig å endre en definisjon, kan spesifiseringen av hvordan et begrep 

brukes i en kontekst lett endres dersom forskeren finner indikatorer i data 

som tilsier at en kategori og dens egenskaper brukes på en annen måte enn i 

de første analysene. Spesifisering av kategorier og deres egenskaper stopper 

opp og blir gjeldende når ny gjennomgang av data ikke tilfører analysen noe 

nytt.  

 

Etter dette kan kategorier og typologier konstrueres. Koder som hører 

sammen kategoriseres. Alle typologier er basert på kriterier som 

differensierer. I likhet med andre kriterier innenfor denne metodologien må 

også kriterier for typologier ha basis i data. Bruk av typologier kan 

imidlertid være problematisk. Bruk av typologier i analyser kan oppfattes 

som forenkling av komplekse saksforhold, særlig av de som befinner seg i 

forskningsfeltet (PP-rådgivere). Et slikt inntrykk kan forsterkes gjennom 

beskrivelser av datamaterialet, særlig personbeskrivelser.  Koding av sosiale 

prosesser og handlingsmønstre som så løftes opp på teoretisk nivå, kan 

redusere inntrykket av forenkling. Å arbeide på teoretisk nivå tilfører 

datamaterialet og typologiene som utvikles, noe nytt.  

                                                                                                                            
llæærreerree//pprroobblleemmaattffeerrdd//ttoolleerraannsseeggrraadd((++//--)),,  ddiiaaggnnoossee//ppssyykkoolloogg//ddøørrååppnneerr,,  
ddiiaaggnnoossee//ppssyykkoolloogg//ssttiiggmmaa,,  ddiiaaggnnoossee//ppssyykkoolloogg//ffoorrkkllaarriinngg//ooppppfføøllggiinngg,,  
ffoorrvveennttnniinnggeerr//ffoorreellddrree//ppååvviirrkkee  sskkoollee,,  ffoorrvveennttnniinnggeerr//ffoorreellddrree//ddiiaaggnnoossee,,  
ffoorrvveennttiinnggeerr//llæærreerr//ddeellee  ffrruussttrraassjjoonneerr,,  ffoorrvveennttiinnggeerr//sskkoollee//eekkssttrraa  ppeerrssoonnaallee,,  
ssppeessiiaalliisstt//mmeeddiissiinnsskk  tteennkknniinngg//ssttaattuuss  ((1122  aavv  ccaa  11110000  kkooddeerr  ttoottaalltt))..    
1177  JJeegg  uuttvviikklleett  55  ssuubbssttaannttiivvee  kkooddeerr  ppåå  bbaassiiss  aavv  ccaa  225500  sseelleekkttiivvee  kkooddeerr..  JJeegg  oopppplleevvddee  ssoomm  
nneevvnntt  eenn  vviissss  oovveerrkkooddiinngg  sseellvv  oomm  jjeegg  ii  ttiilllleegggg  ffiikkkk  bbrruukk  ffoorr  ccaa  330000--440000  sseelleekkttiivvee  kkooddeerr  ttiill  åå  
uuttddyyppee  ffoorrhhoolldd  ii  kkaappiitttteell  33..    
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Dette opplevde jeg som både viktig og problematisk. I det første utkastet 

refererte jeg mye til ”rådgiver” eller ”respondenten” når jeg forsøkte å 

beskrive handlingsmønstre. Dette fungerte ikke tilfredsstillende særlig fordi 

det ble vanskelig å skille mellom ”hvem som sa hva” når jeg analyserte 

handlingsmønster. Bruk av navn ville flytte fokus fra handlingsmønster til 

personer, noe Glaser advarer mot. Jeg innså også at bruk av navn ville gi 

altfor mange ”posisjoner” å forholde seg til. Anonymiteten til respondentene 

måtte også respekteres.  

 

I flere utkast forsøkte jeg å utvikle aktørtypologier som kunne brukes for å 

beskrive handlingsmønstre og prosesser. I dette møysommelige arbeidet tok 

jeg utgangspunkt i kodene ”faglig usikkerhet”, ”bruk av skjønn og 

fagkunnskap”, ”respons på antatte forventninger” og ”å jobbe eklektisk”. 

Indikatorer i data antydet at rådgivere hadde ulik grad av faglig usikkerhet.  

Det var vanskelig å forholde seg til hva som ligger i faglig usikkerhet, mest 

fordi jeg kunne identifisere flere typer av denne usikkerheten. Av den grunn 

undersøkte jeg først det motsatte: faglig sikkerhet. Hva kunne ligge i det? 

Her fant jeg ”eksperten”. Eksperten har ofte status som spesialist, er 

orientert mot testing og diagnostisering og er oftest å finne på sitt kontor. 

Etter hvert så jeg konturene av to andre ”fagposisjoner”. Først prøvde jeg 

med ”pragmatikeren” og ”oppdragsrådgiveren”, men kom fram til at 

”analytikeren” og ”brannslukkeren” bedre beskriver handlingsmønsteret.  

Analytikeren arbeider eklektisk, kan være pragmatisk orientert og er ofte 

opptatt av relasjonene mellom skole, hjem og elev. Brannslukkeren drar på 

oppdrag for å løse problemer skolen har meldt om, har et repertoar av 

tilnærmingsmåter, foretar utredninger, foreslår løsninger og er mer ”på lag” 

med skolen. 
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Koding kan gi to typer kategorier, som kan være sosiale konstruksjoner og 

in vivo koder. Sistnevnte hentes eller utledes direkte fra språkbruk i det 

feltet som undersøkes. Det vil si at man bruker ord eller begreper som er 

brukt i dette feltet som koder. In vivo koder kan være atferd eller prosesser 

som forklarer hvordan det sentrale problem i feltet blir forsøkt løst. I denne 

studien kan den substantive koden ”å jobbe eklektisk” være et eksempel på 

en ”in vivo” kode. Dette kommer av at intervjupersonene brukte begrepet 

for å beskrive hvordan de arbeidet i forhold til problematferd. Et eksempel 

på ”sosiale konstruksjoner” kan være den substantive koden ”respons på 

antatte forventninger”.  

 

Noen av intervjupersonene ønsket å gi respons på de forventninger som de 

oppfattet at ”omgivelsene” hadde til dem. Begge typer koder bør ha 

analytiske muligheter. Med analytiske muligheter menes at koden må kunne 

relateres til andre koder med spesifisert mening og føre det fram til teoretisk 

nivå. Sosiale konstruksjoner er koder som formuleres av forskeren ut fra sin 

forståelse av data. De er basert på en kombinasjon av forskerens 

bakgrunnsviten fra utdanning og fra kjennskap til det spesifikke feltet som 

undersøkes. Oftest kan slike koder tilføre analysen mer mening enn in vivo 

koder. De har store analytiske muligheter fordi de konstrueres med en klar 

hensikt og mening. I en studie kan begge typer koder brukes slik at de 

utfyller hverandre, forskeren tar da i bruk koder han finner i de innsamlede 

data og han konstruerer noen selv også for å oppnå mening. De konstruerte 

kodene ligger da tett opptil hovedvariablene for studiet, mens in vivo kodene 

gjør at leseren lettere kan gjenkjenne ideene i analysen. I denne studien har 

jeg brukt mange in vivo koder, særlig i den første åpne kodingen, noen 

eksempler kan være: ”klinisk kompetanse”, ”forventninger”, ”diagnoser”. 

Her følger et sitat fra et intervju der begrepet diagnose blir brukt: 
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Diagnoser har jo selvfølgelig…, kan ha betydning, utover det å skaffe 
ressurser innenfor skoleverket … og det har jo ikke minst betydning i 
forhold til trygdeverket, i forhold til andre instanser som ikke har direkte 
kjennskap til ungen, så vil diagnoser kunne være en hensiktsmessig måte 
å kommunisere på. Også har det jo i mange tilfeller en ganske stor 
betydning overfor foreldre (informant 2). 

 

Neste skritt er å sette kodene sammen til en ny helhet gjennom teoretisk 

koding.  Teoretiske koder begrepsfester hvordan substantive koder kan 

relateres til hverandre som hypoteser som kan integreres i teorien som er 

under utvikling. Teoretiske koder bidrar til å flette sammen på nytt det som 

kodingen har splittet opp. Uten substantive koder er de bare tomme 

abstraksjoner. 

Teoretisk koding 

 

Teoretiske koder bygger nye sammenhenger som gjør ideene relevante og 

kan frembringe en viss grad av originalitet når de settes inn i teorien. Vi får 

altså en ”empiribasert” integrasjon av viktige forhold i det empiriske feltet. 

Teoretiske koder hjelper forskeren å se mange integreringsmuligheter som 

ligger i innsamlete data. Forskeren tvinges til selv å utvikle flere teoretiske 

koder og ikke bare ta i bruk en kode av den typen som allerede finnes (f.eks. 

rolle, identitet, prosess, konflikt, osv).  

 

Vi får variasjon i bruk av teoretiske koder dersom de utvikles på basis av 

innsamlete data og substantive koder. Teoretiske koder som allerede finnes, 

kan senere trekkes inn i teorien for å utdype og videreutvikle denne. En 

viktig teoretisk kode i denne avhandlingen er utviklet ut fra de substantive 

kodene ”faglig usikkerhet”, ”bruk av skjønn og fagkunnskap”, ”respons på 

antatte forventninger” og ”å jobbe eklektisk”. Ved å se sammenhengen 

mellom disse kom jeg fram til følgende teoretiske kode: ”å jobbe eklektisk 
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på basis av skjønn og fagkunnskap gir ulik grad av faglig usikkerhet”. 

Videre utviklet jeg typologier av ulike faglige posisjoner som PP-rådgivere 

kan innta (jf. avsnittet: ”Sentrale sosiale prosesser” nedenfor). 

 

Glaser (1978, 1998, s. 133 f) peker på at hovedmålet med kodingen er å 

bruke en metode for koding som ivaretar stor fleksibilitet og som gjør dem 

enkle å sortere. Både notater og kode sorteres med data slik at det blir lettere 

å se hvordan notater og dermed teori har basis i data. Det vil gjøre det lettere 

å veksle mellom koding og notatskriving under analysen. En sentral etappe i 

prosessen med å generere teori er skrivingen av teoretiske notater. 

Notatskriving er en teoretisk skriving av ideer om koder og deres 

sammenhenger etter hvert som de oppdages av forskeren under kodingen. 

Notatskriving kan være til hjelp underveis når det skal utvikles stadig mer 

abstrakte koder som senere skal settes sammen. Notatskriving er en prosess 

som foregår kontinuerlig fra den første koding av data og fortsetter gjennom 

lesing av notater eller litteratur, sortering og skriving. Notatskriving fanger 

opp det sentrale i forskerens tenkning om det han holder på med enten det er 

datainnsamling, koding, sortering eller skriving. Hovedregelen er å stoppe 

opp for å skrive ned ideene når de kommer, selv om de forstyrrer det man 

holder på med. På den måten sikrer man at ideene ikke glemmes når 

konsentrasjonen dreies over på noe annet. Når ideene er nedskrevet, kan 

man uten fare for å miste noe gå over til å jobbe med noe annet. Dette var til 

stor hjelp under forskningsprosessen.   

 

Notatskriving kan altså løfte data til et analytisk nivå. Skrivingen kan 

utvikle egenskaper ved hver kategori ved at flere ulike egenskaper 

beskrives. Slik kan hypoteser om sammenhenger mellom kategorier og 

deres egenskaper utvikles og presenteres. Dette kan relateres til andre 

kategorier, og det blir lettere å se teoriansatsene i relasjon til annen relevant 
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teori. Begrepet diagnose kan være et eksempel på en kategori.  Egenskaper 

ved kategorien ”diagnoser” kan være: 1) ”skaffe ressurser innenfor 

skoleverket”, 2) ”betydning i forhold til trygdeverket”, 3) ”måte å 

kommunisere på” (se sitat ovenfor, s. 92). På grunnlag av dette utarbeidet 

jeg koden ”diagnosekommunikasjon” som var nyttig i forhold til 

ekspertperspektivet. En substantiv kode kan altså være en kategori med 

mange egenskaper. 

 

Glaser (1978, 1992) mener, som nevnt, at man i andre tilnærmingsmåter 

som logisk-deduktive formuleringer forsøker å tilegne en forståelse av 

spesielle forhold gjennom rikholdige beskrivelser. I slike tilfeller blir 

beskrivelsene selv gjenstand for interesse, mens selve analysene oftest 

forblir fraværende. I empiribasert teori er hovedfokus rettet mot å generere 

teori. Derfor brukes den deskriptive informasjonen, støttet av systematisk 

datainnsamling, som grunnlag for den teoretiske analysen. Dermed blir 

beskrivelser gjennom ”begrepsmessig abstrahering” til kategorier og teori 

blir eksplisitt utviklet gjennom notatskrivingen. Kategoriene bidrar til å 

konstruere teori i notatene, snarere enn til fullstendige beskrivelser av 

forhold i det empiriske feltet.  

 

Mens koder begrepsliggjør de data som forskeren refererer til, fungerer 

notater som et redskap til å synliggjøre og relatere egenskapene til de 

substantive kodene gjennom teoretisk koding. Gjennom å skrive notater ut 

fra koder synliggjør forskeren de analytiske egenskapene til de deskriptive 

data som er samlet inn så langt. Å beskrive de teoretiske egenskapene ved 

koden kan bidra til å mette koden ved å definere kodens grenser, altså de 

empiriske kriteriene koden hviler på. På den måten kan forskeren lett vise 

hvilke data som implisitt er sortert under en kode ved å sammenligne 
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sammenhenger som er oppdaget i en egenskap med andre egenskaper ved 

koden.  

 

Notatene kan også hjelpe forskeren med å finne en hovedkategori. Alle nye 

kategorier synes først å være en slik hovedkategori, men en gjennomgang av 

notatene bidrar til å avklare hvilken kategori som er mest sentral gjennom at 

noen kategorier blir mindre dominante mens nye oppstår.  Når notatene 

sammenlignes, bidrar det til at forutbestemte hypoteser og ideer som 

forskeren allerede sitter inne med, ikke får en dominerende plass i analysen. 

Videre kan notater brukes til å styre teoretisk utprøving. De kan vise hull i 

eksisterende analyser og nye mulige retninger for den voksende teori.  

Utvikling av hovedkategori og sentrale sosiale prosesser 

 

Sentrale sosiale prosesser (heretter SSP) kan være en type hovedkategori, 

men alle SSP er ikke en hovedkategori. I SSP finnes en prosessdimensjon 

som vi ikke nødvendigvis finner i alle hovedkategorier. En prosess er noe 

som oppstår over tid og involverer endring over tid. Prosessdimensjon 

inneholder minst to steg. Med det menes at prosessen har en start og en 

overgang til noe annet, og at det skjer over tid. SSP er teoretiske 

refleksjoner og oppsummeringer av mønstre, systematisk flyt av likhetstrekk 

i sosialt liv som folk gjennomgår og som kan bli begrepsmessig ”fanget” og 

videre forstått gjennom konstruksjon av SSP-teorier. Her kan forskeren 

anvende teoretiske koder for å belyse hva som pågår. En SSP-teori kan 

avdekke hvilke betingelser eller variabler som fører til spesifikke 

variasjoner og kan derfor bidra til at variabler synliggjøres. Eksempler kan 

være: hva skjer med den faglige usikkerheten over tid, i startfasen av 

arbeidet og i sluttfasen? Når brukes skjønn, og når brukes fagkunnskap? 
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Hva skjer med den eklektiske tilnærmingen i løpet av arbeidsprosessen? 

Spørsmål av denne typen blir tatt opp i kapittel 3. 

 

Målet med empiribasert teori er å generere teori som tar hensyn til mønster 

av atferd som er relevant og problematisk for de involverte. Målet er dermed 

ikke beskrivelser eller verifisering. Genereringen av teori skjer rundt en 

hovedkategori som skal sikre fokus for studiet ved at bare variabler som kan 

relateres til hovedkategorien, blir inkludert i teorien. En annen funksjon som 

også er avgrensende, er at forskeren fokuserer på én hovedkategori om 

gangen. Han kan da velge den ene, den som synes å være mest relevant, og 

etterpå utvikle den andre som en sentral kategori som ligger nært opp til 

hovedkategorien. Kjernen, og dermed hovedkategorien, i denne studien har 

vist seg å være: ”å jobbe eklektisk på basis av skjønn og fagkunnskap gir 

ulik grad av faglig usikkerhet”. En annen kategori som ligger tett opp til 

hovedkategorien, er hvordan ulike ”posisjoner” kan inntas i tilnærminger til 

problematferd (jf. kapittel 3). Ut fra det har jeg utarbeidet en typologi med 

tre forskjellige posisjoner: Eksperten, brannslukkeren og analytikeren. Disse 

er utarbeidet på grunnlag av analysen i kapittel 3. I slutten av kapittel 4 

finner jeg at analytikeren fanger opp to ytterpunkter: systemkritikeren og 

funksjonæren. 

 

Hvordan bestemmes hovedkategorien? For det første må forskeren hele 

tiden søke etter en hovedvariabel mens han koder sine data. Mens forskeren 

konstant sammenligner hendelser og begreper, vil mange koder genereres, 

og det vil bli mulig å se hva som er mest relevant for de involverte i 

forskningsfeltet. Det vil da bli mulig å se hva som beskriver 

handlingsmønstre som foregår i feltet som studeres. Hovedkategorien må 

utprøves flere ganger i sammenheng med andre kategorier for å integrere 

dem i en helhet.  
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Glaser (1978, s. 95) nevner noen kriterier på en hovedkategori. Jeg nevner 

de viktigste: For det første må det være en sentral kategori som er relatert til 

så mange andre kategorier og deres egenskaper som mulig. For det andre må 

kategorien ofte dukke opp i datamaterialet. En kategori som ikke 

forekommer ofte, kan være viktig, men ikke en hovedkategori. Det er mer 

tidskrevende å utarbeide en hovedkategori enn andre kategorier. Videre er 

dette en kategori som er enklere enn andre kategorier å relatere meningsfullt 

til andre kategorier. En hovedkategori i studiet har en klar og inngripende 

effekt på teorien som er under utvikling. Det vil si at den skal føre forskeren 

gjennom analysen i kraft av sin relevans og forklarende kraft. 

Hovedkategorien kan være alle typer teoretiske koder; en prosess (hvordan 

jobber man eklektisk?), en betingelse (faglighet), to dimensjoner (skjønn og 

fagkunnskap), en konsekvens (faglig usikkerhet) eller andre forhold. I 

kapittel 3 viser jeg hvordan hovedkategorien ble utviklet, og i kapittel 4 og 5 

blir den videreutviklet ved hjelp av tidligere forskning og bruk av relevante 

begreper og teorier.  

 

Glaser (1978) sier at det er to måter å finne fram til såkalt sentrale sosiale 

prosesser som er omtalt ovenfor. Den ene er å ”oppdage” en slik prosess og 

den andre er gjennom tilpasning. Ved oppdaging foregår det ved at 

forskeren gjennom intervju og observasjon oppdager det mest fremtredende 

problem som de involverte har. For eksempel å finne riktig tilnærming eller 

fremgangsmåte til ulike typer problemer.  Hovedvariabelen kan så 

oppdages, kanskje en SSP, som kan redegjøre for variasjonen i atferden 

(eklektiske tilnærminger) i forhold til problemet (problematferd). Forskeren 

skifter da fokus fra å studere sosiale enheter til å studere prosessene som 

foregår på feltet. En substantiv teori kan genereres ved å sammenligne 

hendelser innenfor en komparativ gruppe.  Tilpasning kan bestå i at 
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forskeren oppdager en SSP og ønsker å utvide denne eller å gjøre en 

”empiribasert” formal teori av denne. Han fortsetter ved å finne grupper å 

studere hvor hendelser kan sammenlignes for å oppnå et mer abstrakt nivå i 

generering av teori. I begge tilfellene er hensikten å generere teori, ikke å 

forklare variasjoner i atferd som forskeren finner.  

Teoretisk sortering 

 

Teoretisk sortering går ut på å sette oppsplittete data sammen igjen. Det 

består i å sette opp notatene i et teoretisk oppsett for å gjøre det klart for 

utskriving. Resultatene av dette arbeidet finner vi i kapittel 3. Kapittel 3 er 

skrevet på grunnlag av notater og koder som er sortert og skrevet på nytt. 

Det er i all hovedsak notatene som sorteres, altså ideer som forskeren har 

skrevet ned fortløpende underveis i arbeidet. Arbeidet med å omforme 

notatene til tekst var vanskelig og tidkrevende. Det foregikk gjennom å 

skrive det gang på gang ved å ta noe bort og legge noe til for hver versjon av 

kapittel 3. Sortering hjelper altså forskeren til å strukturere de tankene og 

ideene som allerede er utviklet og som skal være grunnlag for tekst. 

Sorteringsarbeidet gjør det lettere for forskeren å se hva det neste vil bli. 

Siden notatene omhandler ideer og ikke data, så er det tale om en 

begrepsmessig sortering. Dette arbeidet støtter teoriskrivingen ved at det 

produserer en generalisert og integrert modell ved at teoriskrivingen tvinger 

fram sammenhengen mellom kategorier og egenskaper. Litteratur som er 

nevnt i notatene, trekkes også inn i den voksende teori under sorteringen. 

 

Forskeren starter ved å sortere kategoriene og egenskapene i notatene i 

forhold til likheter, forbindelser og begrepsmessig orden. Resultatet av dette 

arbeidet vil gi et utkast til den teori som er under utvikling. Under 

sorteringen vandrer forskeren fram og tilbake mellom notatene og et 
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potensielt utkast og arbeider det fram på en sånn måte at alt passer i forhold 

til det datamaterialet som er samlet inn. Dette har også en 

korrigeringsfunksjon ved at det modifiserer, reintegrerer og verifiserer 

kodene som brukes og den teoretiske integrasjonen av dem. Teoretisk 

integrering hviler på sortering av notater i forhold til analytiske regler.  

Arbeidet baseres på teoretiske koder slik at kategorier som er mest relevant 

empirisk, er reflektert i analysen. Den teoretiske definisjon av hva et notat 

viser til, er basert på teoretisk koding av data som underbygger denne ideen. 

I dette kapittelet har jeg forsøkt å vise hvordan jeg har gått fram i denne 

studien. Via flere omganger med koding har jeg endt opp med substantive 

koder som, i kapittel 3, er blitt videreutviklet til sentrale sosiale prosesser og 

teoretiske koder. 

 

For å oppsummere: Sluttproduktet av dette prosjektet skal være empiribasert 

teori utviklet fra substantive koder til teoretiske koder.  Dette arbeidet er 

supplert av annen relevant forskning. Som nevnt i avsnittet ”koding av data” 

ovenfor, er koding bindeleddet mellom data og teori. På basis av substantive 

koder som er generert fra data, undersøker jeg hvordan disse kodene kan 

henge sammen i teoretisk forstand. Som tidligere nevnt setter substantive 

koder navn på det empiriske. Substantive koder begrepsfester den empiriske 

substans på feltet, og teoretiske koder begrepsfester hvordan de substantive 

kodene kan relateres til hverandre.  

   

I kapittel 3 setter jeg kodene sammen til teoretiske ideer. Ved hjelp av 

møysommelig teoretisk utprøving har jeg kommet til 5 substantive koder 

som viste seg holdbare for videre arbeid. I kapittel 3 kommer det fram 

hvordan de er blitt utarbeidet. Viktige indikatorer på holdbarhet har vært 

graden av hyppighet og omfang i datamaterialet, om få eller flere har vært 

opptatt av ”fenomenene” og om de på noen måte danner et mønster. 
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Substantive koder er ”fenomener” som informantene understreker som 

viktige, samtidig som de danner et mønster som det er mulig å gripe tak i. 

Alle sitat i kapittel 3 er fra datamaterialet dersom ikke annet er presisert.   

 

Via ulike posisjoner forholder rådgivere seg til forskjellige vitenskapelige 

perspektiver der begreper som ”bruk av skjønn”, ”å arbeide eklektisk”, 

spesialistrollen og faglig usikkerhet er sentrale. På basis av dette materialet 

har jeg, som nevnt tidligere, utviklet følgende substantive koder: 1) ”faglig 

usikkerhet”, 2) ”skjønn og fagkunnskap”, 3) ”å arbeide eklektisk” 4) 

”respons på antatte forventninger” og 5) ”diagnosekommunikasjon”. Ved å 

se disse kodene i relasjon til hverandre og søke etter sammenhenger, kom 

jeg fram til én teoretisk kode. Den kan, som tidligere nevnt, formuleres på 

følgende måte: ”å jobbe eklektisk på basis av skjønn og fagkunnskap gir 

ulik grad av faglig usikkerhet”. Ut fra substantive koder har jeg utviket en 

teoretisk kode som videre gir grunnlag for å utvikle typologier i form av 

ulike faglige posisjoner som profesjonelle ”hjelpere” kan ha. Et viktig mål 

med kapittel 3 er å vise hvordan jeg har gått fram i dette arbeidet. 

 

Under avsnittet ”substantiv koding” ovenfor viste jeg hvordan substantive 

koder er blitt utviklet til tre posisjoner som PP-rådgivere kan innta: 

Analytikeren, brannslukkeren og eksperten. De substantive kodene ”faglig 

usikkerhet”, ”bruk av skjønn og fagkunnskap”, ”å arbeide eklektisk” og 

”respons på antatte forventninger” er videreutviklet til en teoretisk kode som 

har gitt grunnlag for å utvikle tre ”typer” rådgivere. Disse er konstruerte 

idealtyper som er utarbeidd gjennom å skrive kapittel 3 i flere omganger 

som nevnt under avsnittet ”teoretisk sortering”.  I denne prosessen ble koder 

fra data som ikke passet inn erstattet med koder som passet.  Til slutt ble 

mine koder konfrontert med annen relevant forskning. Relevante sitat ble 

satt inn for å vise samsvar eller mangel på samsvar.  Dette arbeidet kan 
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karakteriseres som en ”teoretisk sortering” (jf. avsnittet ”Analyse av data”). 

Posisjonene er ”oppdaget” ved at de stadig ble tydeligere under den 

teoretiske sorteringen av sentrale indikatorer i data. Underveis i dette 

arbeidet har disse tre posisjonene stadig blitt mer tydelige. De er stadig blitt 

mer tydelige fordi de omtalte indikatorene har antydet at det som skjer i 

data, kan kategoriseres ved hjelp av ulike posisjoner. Andre mulige 

posisjoner ble også vurdert, men forkastet.  
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Kapittel 3: Utvikling av substantive koder 
 
 
 

Innledning 
 

I dette kapittelet vil jeg presentere resultatet av det arbeidet som ble 

beskrevet i forrige kapittel. Dette kapittelet er, som nevnt i forrige kapittel, 

skrevet på grunnlag av teoretiske notater og koder. Ideene som har oppstått 

underveis og resultatet av arbeidet med koding, er sortert og skrevet ut i 

dette kapittelet.  Kapittelet kan derfor betraktes som en teoretisk tolkning av 

datamaterialet. Hensikten er å utvikle teoretiske koder. Dersom ikke annet 

presiseres, er det min tolkning av informantenes syn og perspektiver som 

legges fram i dette kapittelet. Jeg starter ved å gi en kort beskrivelse av de 

tre faglige posisjonene som blir utviklet på grunnlag av data som presenteres 

i dette kapittelet. 

 

Brannslukkeren som drar på oppdrag for å løse problemer skolen har meldt 

om, har et repertoar av tilnærmingsmåter, foretar utredninger, foreslår 

effektive løsninger på problemer og er ”på lag” med skolen. 

Brannslukkeren, som oftest er pedagogisk utdannet, arbeider hovedsakelig i 

forhold til å ”løse” de oppdrag som hun/han blir tildelt. Brannslukkeren er 

videre en problemløser som er serviceinnstilt og jobber i et kortsiktig 

perspektiv. ”Brannslukking” skjer også over telefon med skoler og foresatte.  

 

Eksperten har ofte status som spesialist, er orientert mot testing og 

diagnostisering og er oftest å finne på sitt kontor. Eksperten har oftest 

psykologisk bakgrunn, men jeg fant at to rådgivere med pedagogisk 

bakgrunn noen ganger arbeidet i en slags ekspertrolle.  
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Analytikeren arbeider eklektisk, hun eller han kan være pragmatisk orientert 

og er ofte opptatt av relasjonene mellom skole, hjem og elev. Analytikeren 

ønsker å arbeide med systemarbeid og drive forebyggende arbeid. Av disse 

tre er det analytikeren som har lengst tidsperspektiv i sitt arbeid.  Forskning 

og utvikling tas gjerne i bruk, særlig ved større kontorer.18  

 

I og med at disse faglige posisjonene er teoretiske konstruksjoner, og 

således idealtyper, er de ikke ”rene” posisjoner. Til eksempel vil vi kunne 

finne at en rådgiver i ett tilfelle er brannslukker og analytiker i et annet 

tilfelle. Under trange økonomiske kår er det brannslukkeren som er mest 

synlig. Når ressursene til skolen kuttes, merker PP-tjenesten større pågang. 

En ekspert vil kunne innta rollen som analytiker, for eksempel når hun/han 

reflekterer over sin egen rolle eller metoder. En ekspert vil mer sjeldent 

innta en brannslukkerrolle fordi dette vanskelig lar seg forene med 

ekspertrollen. Dette utelukker imidlertid ikke at en som jobber analytisk 

eller som brannslukker, vil kunne oppfattes som en ekspert eller ”spesialist” 

i det arbeidet som pågår.  

 

Konflikthåndtering i arbeidet med problematferd 
 

Som tidligere nevnt er atferdsproblematikk en av PP-tjenestens vanskeligste 

problemområder. De viktigste grunnene som oppgis, er at mange er 

involverte på ulike nivå: elev, klasse, skole, lærer og foresatte. I analysen 

som følger, er det viktig å huske på at lærere og foresatte som blir beskrevet 

av informantene, alle har vært i kontakt med PP-tjenesten for å få hjelp i 

                                                 
1188  II  sslluutttteenn  aavv  kkaappiitttteell  44  rreellaatteerreerr  jjeegg  mmiinnee  ffuunnnn  ttiill  BBeerrnnsstteeiinnss  tteeoorrii..  DDrrøøffttiinnggeenn  ggiirr  ggrruunnnnllaagg  
ffoorr  åå  sskkiillllee  mmeelllloomm  ttoo  ttyyppeerr  aannaallyyttiikkeerree..    
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forbindelse med problematferd. Det finnes også lærere som aldri har 

kontaktet PP-tjenesten for å få hjelp med problematferd. 

Skole – foresatte relasjoner 

 

Skole og foresatte kan ha ulike perspektiver på hva som er problemet ut fra 

ståsted, og dermed ulike ønsker og forventninger om tiltak.  Problemene 

som blir meldt til PP-tjenesten, kan ha pågått lenge, noe som gjør at det kan 

være et høyt konfliktnivå. Konfliktnivået er vanligvis høyest i saker der 

atferdsproblemer inngår, og oftest mellom foresatte og skolen fordi man 

opplever barnet så forskjellig19. Foresatte og lærere vil liksom ikke tro helt 

på hva den andre parten sier. Utsagn som ”hvis bare skolen hadde...” og 

”hvis bare moren hadde..” trekkes ofte fram for å belyse hvordan 

konfliktnivået mellom skole og hjem kan være i slike tilfeller. Det er eleven 

som da får belastningen med negative tilbakemeldinger om seg selv. Det 

paradoksale er at ingen av partene ønsker dette.  

 

Tidspunktet for når PP-tjenesten kommer inn i saken, er avgjørende for 

hvordan lærere beskriver situasjonen. Foresatte tar ofte kontakt med PP-

tjenesten når de føler at de ikke kommer videre i sin relasjon til skolen. PP-

tjenesten kan lett trekkes inn og bli en del av konflikten, særlig hvis noen 

opplever at de støtter den andre parten eller hvis det tar lang tid før PP-

tjenesten gir ekspertuttalelser, utredning og tiltak.  

 

Det kan være krisestemning mellom foresatte og lærere før man får 

forklaring på hvorfor eleven oppleves som et problem, særlig hvis 

                                                 
1199  BBaarrnneett  kkaann  ooggssåå  oopppplleevveess  ffoorrsskkjjeelllliigg  ffoorrddii  mmaann  bbrruukkeerr  uulliikkee  kkoonnssttrruukkssjjoonneerr  aavv  bbaarrnneett  ii  
sskkoollee  oogg  hhjjeemm  ((jjff..  SStteeiinnsshhoolltt  oogg  ØØkkssnneess  22000033))..  KKaatteeggoorriieennss  ((hheerr  bbaarrnneettss))  iissoollaassjjoonn  
oopppprreetttthhoollddeess  ggjjeennnnoomm  mmaakkttrreellaassjjoonneerr  ((BBeerrnnsstteeiinn  22000000))..  SSæærrlliigg  ii  ffoorrsskknniinngg  ffoorrssøøkkeerr  vvii  
lliikkeevveell  åå  kkllaassssiiffiisseerree  ppåå  nnyyee  mmååtteerr  ffoorr  åå  ååppnnee  ffoorr  nnyyee  ppeerrssppeekkttiivv  oogg  nnyyee  mmååtteerr  åå  ssee  
kkaatteeggoorriieenn  ppåå..      
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problemene oppleves som økende og har pågått lenge. I forhold til 

atferdsproblematikk oppfatter ofte ikke foresatte det som beskrives av lærer 

og skole som et stort problem. De kjenner da ikke barnet sitt igjen i 

beskrivelsene fra skolen og skjønner ikke helt hva problemet er. Det kan ha 

sammenheng med at et barn kan oppføre seg helt forskjellig i hjemmet og på 

skolen. Videre stilles det ulike krav til barn i skole og hjem. I tillegg 

oppdages noen problemer, for eksempel oppmerksomhetssvikt, lettere på 

skolen enn i hjemmet, mest fordi situasjonene oftest er mer strukturerte og 

målrettede på skolen. Denne type problematikk vil jeg diskutere nærmere i 

neste kapittel i forbindelse med Bernsteins teorier.    

 

På bakgrunn av dette kan det oppleves som et sjokk for de foresatte å få vite 

at barnet deres har store problemer på skolen. Noen ganger vil man ikke se 

disse og forsøker å skyve dem unna. De foresatte kan være skuffet over og 

følelsesmessig engasjert av at de ikke visste noe om barnets problemer og at 

de ikke har fått vite det tidligere. I slike situasjoner er det ikke uvanlig at 

spørsmålet om skyld og ansvar dukker opp på bekostning av mer 

konstruktive tilnærmingsmåter. Foresatte kan lure på hvorfor de ikke har fått 

vite noe tidligere. De ønsker å tro at problemets kilde ligger i skolen.  

 

Vi kan se slike tendenser i en dansk undersøkelse: ”Du kan se, i 

fritidsordningen kommer hun ud og leger, det er i skolen, hun ikke vil, 

problemet ligger der” (Højholt 1993, s. 28). Ikke alle som har underskrevet 

henvisningen, trenger altså å være enig i det som står der. Det er ikke 

vanskelig å tenke seg at foresatte, hvis de føler seg presset, undertegner 

henvisningen bare for å få ting til å skje. Flere av mine informanter pekte på 

at dette lett kan føre til at foresatte utvikler aggresjon mot skolen og 

hjelpeapparatet. Det er de foresatte som vanligvis føler seg mest maktesløse 

i forhold til det som skjer med deres barn på skolen. PP-rådgivere inntar da 
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rolle som meklere og forsøker å ”roe ned” når konfliktnivået er kommet så 

høyt.  

 

Det synes å være mest vanlig at PP-rådgiveren kontakter én av partene, 

gjerne over telefon, for å høre deres versjon som så blir formidlet til den 

andre parten. I denne prosessen blir ofte foresatte den tapende part gjerne 

fordi foresatte betraktes som ei ensartet ressurssvak gruppe, både av PP-

rådgivere og av lærere. Av lærere blir de, som nevnt ovenfor, ofte tilskrevet 

skylden for elevens atferd, og av PP-rådgivere blir de oftest brukt som en 

kilde til informasjon. Begrepet ”brukermedvirkning” blir lett en 

organisatorisk ramme uten innhold (jf. Andresen 2000, s. 23). Foresatte er ei 

svært uensartet gruppe, og mange har mye å bidra med hvis de inkluderes i 

et reelt samarbeid.  

 

Foresatte mener ofte at problematferd er skolens problem og at de derfor må 

løses på skolen. De er engasjerte og ønsker å bidra i forhold til individuelle 

og spesifikke vansker som deres barn måtte ha.  Det være seg fagvansker, 

språkvansker og/eller funksjonshemninger. I forhold til slike vansker er de 

utålmodige og ønsker klare svar. I den grad henvisninger initieres av 

foresatte, omhandler disse vanligvis slike vansker.  Sett fra PP-tjenestens 

perspektiv er foresattes fokus rettet mot skolen, og mener at skolen ikke er 

flink nok til å tilrettelegge ut fra elevens behov og forutsetninger. Foresatte 

forventer at PP-tjenesten skal veilede og hjelpe lærerne i å tilrettelegge og 

utforme tiltak og bidra til at barnet deres følges bedre opp i skolen. De 

ønsker at PP-tjenesten tar deres parti og opptrer støttende, samtidig som de 

er styrende overfor skolen og lærerne.  

 

Dersom rådgiver er analytisk, kan samtalen forløpe på følgende vis: 

Rådgiver innleder samtaler med (oftest mor) eller begge foresatte. Det 
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starter ofte ved aktiv lytting ved at rådgiver bekrefter og støtter foresatte. 

Spørsmål som dukker opp, besvares. Det som oppfattes som fordelaktige 

trekk roses mens det gis råd om uheldige trekk i relasjonen til elev og skole.  

En ekspert er mer klientorientert og ønsker i første rekke informasjon fra 

foresatte om barnets utviklingshistorie, deretter forsøker eksperten å forklare 

”klienten” hva slags vansker barnet har. Å innta en ekspertrolle byr på 

mange utfordringer. Dette vil jeg komme tilbake til senere i kapittelet. 

 

For brannslukkeren blir det viktig å danne seg et bilde av situasjonen før det 

tas kontakt med lærer for å høre hans/hennes versjon. Et spørsmål som kan 

dukke opp, er om rådgiver våger å ta opp spørsmål som går inn på lærerens 

arbeidsmåter på bakgrunn av at det er en stor fare for at denne da vil innta 

en forsvarsposisjon.  

 

Lærere er også en informasjonskilde for rådgivere blant annet fordi de vet 

mer om foresatte og barnet enn det rådgiveren vanligvis gjør.  I noen 

tilfeller kan rådgiveren spørre lærer om hvilket inntrykk hun/han har av 

foresatte til det barnet saken gjelder. Rådgiveren kan altså samle 

informasjon om foresatte uten at de nødvendigvis vet noe om det. De synes 

da å ta en plass på lærerens side av bordet, mens foresatte bare brukes som 

informasjonskanal og havner nederst på rangordningen. Dersom foresatte 

bare brukes som en informasjonskanal, står rådgiveren i fare for å begå et 

teknokratisk mistak (se kapittel 5). På spørsmål svarte særlig eksperten at 

lærere flest har et bredt normalitetsbegrep, noe som gir større troverdighet 

når de kontakter PP-tjenesten. I dette ligger at det vanligvis er noe i veien 

med eleven når lærere kontakter PP-tjenesten. En ekspert hevder: ”Det er 

alltid ett eller annet i veien med eleven som henvises” (i4). Analytikeren vil 

derimot ikke alltid finne ”feil” med eleven. 
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Relasjoner mellom skolen og PP-tjenesten 

 

Under datainnsamlingen kom det fram at noen PP-rådgivere hadde visse 

forventninger til lærerne de var i kontakt med. Mens lærerne som PP-

rådgivere betegner som ”gode lærere”, forstår eleven og ser hvordan hennes 

opptreden virker inn på forskjellige typer elever. Det betyr at mindre gode 

lærere ikke ser at de påvirker elevene gjennom sin opptreden.  Lærere som 

rådgivere betegner som gode, respekterer elevenes ulike standpunkter og 

reagerer tidlig mens de sparer på ”virkemidler” til de trenger dem.  

Brannslukkeren ser det som et problem at alle virkemidlene kan være 

oppbrukte når hun kommer inn i saken (i3). Det kan til eksempel være at 

læreren mener at alt er prøvd og at han eller hun derfor er lite villig til å 

forsøke nye forslag og ideer. Læreren gir inntrykk av å være oppgitt og 

utslitt.  

 

Analytikeren mener gode lærere ser problemer som relasjonelle og dermed 

som et felleseie som krever samarbeid mellom alle berørte. En slik lærer vil 

skille seg fra en som mener at bare eleven skal endre seg med PP-tjenestens 

hjelp (se nedenfor). Problemet blir da skjøvet over til PP-tjenesten. En god 

lærer er en som forstår problematikken og ser hva hun/han selv kan bidra 

med. Dette er på linje med en annen analytiker som mener at en god lærer 

først og fremst er oppmerksom på eleven og er bevisst på grensesetting, har 

god lederstil, klare regler, er tydelig og tenker klassemiljø.  Og videre at en 

god lærer tenker helhetlig, viser interesse og ser elevens sterke sider.  

 

Videre verdsettes lærere som er åpne for nye ting fordi de klarer å komme 

fram til en arbeidsdeling i samarbeid med rådgiveren. En god lærer har 

heller ikke ”ubegrunnede synspunkter som gjør saken mer komplisert” (i3).  

Dette blir forklart å være ideer og innspill som lærere kan ha fra ulike kilder 
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og som de kan være svært opptatt av. Et av eksemplene som ble nevnt, var 

læreren som har vært på kurs og lært en teknikk som hun ønsker å prøve ut. 

Rådgiveren mener det tar mye tid å svare på slike synspunkter uten at det 

fører til fremgang i arbeidet. En analytisk orientert psykolog sier at en god 

lærer er en god leder, er varm og støttende overfor elevene. Videre er 

hun/han tydelig, har klare regler som gir konsekvenser ved brudd, og det 

viktigste er at hun/han ser og respekterer den enkelte elev i klassen. En god 

lærer skiller mellom egne og andres behov og er klar over at å oppfylle egne 

behov ikke nødvendigvis gjør forholdene bedre for eleven. Erfarne lærere er 

mindre mottakelige for råd og veiledning fra PP-tjenesten. Disse kan bli mer 

mottakelige for råd fra PP-rådgiveren dersom denne gir seg tid til å lytte en 

stund slik at læreren får luftet sine frustrasjoner. 

 

På spørsmål oppgir informantene at det også finnes lærere som kan være 

vanskelige å samarbeide med. Slike lærere blir beskrevet som mindre 

fleksible fordi de i liten grad er villige til å endre på sin lærerrolle.  Dette er 

lærere som har en bestemt fremgangsmåte og syn på undervisning som de er 

lite villige til å endre på. ”Det kan virke som de er avhengige av sine 

undervisningsopplegg som de forsøker å tilpasse elevene til” (i5).  Det 

fremheves av flere at noen lærere har liten toleranse for elevens atferd, de 

som har minst toleranse, kan overreagere dersom en elev lager lyder i 

klassen20.  

 

Enkelte lærere som ikke har eller som har lite erfaringer med PP-tjenesten, 

forventer uuttalte ”magiske” løsninger når PP-rådgiveren skal yte hjelp og 

støtte. De ønsker enkle konkrete løsninger som skal fjerne problemene raskt 

                                                 
2200  MMeedd  BBeerrnnsstteeiinn  kkaann  eenn  ssii  aatt  ddeennnnee  llæærreerreenn  oopppprreetttthhoollddeerr  sstteerrkk  rraammmmeesseettttiinngg  ii  
kkllaasssseerroommmmeett..  SStteerrkk  rraammmmeesseettttiinngg  iinnddiikkeerreerr  aatt  llæærreerreenn  hhaarr  kkoonnttrroollll  mmeedd  tteemmaa,,  tteemmppoo,,  
rreekkkkeefføøllggee,,  oossvv..    
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og effektivt. Lærere, som av analytikeren betegnes som lite fleksible, mener 

at det er eleven som alltid er umulig.  Andre lærere kan ha problemer i 

overgangssituasjoner i klasserommet. Ved overgang fra en aktivitet til en 

annen kan det oppstå uro som sprer seg blant elevene. De som har mer 

erfaring, ønsker å dele deres opplevelser og at noen skal høre på dem. Ved 

det minste kontoret som var med i denne studien, er skolen opptatt av 

hvorfor eleven oppfører seg som han gjør. De ønsker at PP-rådgiveren skal 

komme og observere hvordan skolehverdagen er slik at det observerte kan 

komme med i utredningen.  

 

Flere rådgivere sa at lærere som de betegnet som slitne eller utbrente, oftere 

enn andre henviser elever til dem. Noen av disse mener at alt er urettferdig 

og at de har vært uheldige med sin klasse. Videre kan de hevde at foresatte 

ikke forstår hva som skjer på skolen og at det trengs ekstra personale til 

deres problemelev. De har ofte en snever normalitetsgrense og rigide regler 

i sin klasse. Lærere av den gamle skole tenderer mot å ha stramme grenser, 

også mot elever som trenger mykere grenser for at de skal kunne fungere 

bedre.  

 

Analytikeren er ofte skeptisk til den ”privatiserte lærerrollen”. Det blir 

definert som en rolle der læreren på tradisjonell vis går inn i klasserommet 

og lukker døren etter seg. Med en privatisert, eller klasseromsorientert, 

lærerrolle menes altså en lærerrolle som er lite knyttet til teamarbeid og 

samarbeid om læring. Om lærerrollen er klasseromsorientert, eller om 

skolen har støtteapparat der lærere arbeider i team, har også innvirkning på 

hvilke forventninger lærere har til PP-tjenesten. Noen lærere, særlig de som 

har en privatisert lærerrolle, kan være kjente på kontoret som ”henvisere”. 

”denne læreren har hatt problemelever i fjor og i forfjor - og sannelig hadde 

hun problemelever i år også” (i4). Denne informanten pekte på at det er 
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noen lærere som virker hjelpeløse når de henviser så ofte. Og videre at det 

også finnes lærere som hun mener bruker henvisning som en strategi for å 

øke mulighetene til å få tildelt økonomiske ressurser.  Analytikeren 

oppfatter gjerne det å henvise relativt bagatellmessige problemer som en 

måte skolen kan synliggjøre et behov i et system med knappe ressurser.  

 

Solvoll (2000) viser i sin studie til at en rådgiver i PP-tjenesten etter eget 

ønske sluttet å jobbe med saker i grunnskolen. ”Grunnen til dette var 

opplevelsen av at lærerne sjelden ba om hjelp til elever, men desto oftere 

var ute etter supplerende ressurser, fortrinnsvis flere undervisningstimer” 

(Solvoll 2000, s. 171).  Forfatteren viser til at en av hans respondenter har 

opplevd ”gjengangere”: ”at lærere som har arbeidet i skolen 20-30 år, 

fortsatt strir med de samme ”atferdsvansker” hos elever, der råd fra PP-

tjenesten ikke etterleves fordi de går på tvers av lærers krav på respekt qua 

lærer” (Solvoll 2000, s. 177). Solvolls respondent forklarer dette med at 

læreren spiller ut sine aggresjoner og avviser rådgiveren som ”outsider” i 

skolemiljøet.  

 

En av mine informanter pekte på at det ofte kan være problematisk å 

forholde seg til ”fastlåste” lærere som er lite villige til å diskutere andre 

forhold enn det de selv mener er problemet. Grunnen til dette er at det blir 

vanskelig å diskutere lærerens rolle og å drøfte tiltak som berører læreren 

direkte i et relasjonelt perspektiv. Det være seg tiltak som går på 

organisering i klasserommet, samarbeid med skoleledelse samt 

kollegaveiledning. I slike tilfeller kan rådgiver lure på om denne læreren 

egentlig ønsker å utøve kontroll på elevens atferd i klassen, noe som 

avslører at denne læreren har liten toleranse for forskjellighet mellom 

elevene.  
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Flere rådgivere understrekte at de noen ganger opplever at endringene som 

ønskes, ikke skal berøre skolen eller lærerne.  ”Bare eleven skal endres 

mens lærerne skal kunne fortsette på samme vis som før” (i4). Slike lærere 

ser ikke problemer som relasjonelle. Rådgiveren kan i slike tilfeller forstå 

det slik at læreren mangler kompetanse og ber om hjelp til å endre elevens 

atferd og eventuelt til å få hjelp til å ordne med ekstra personale som kan 

”styre” eleven.  PP-rådgiveren opplever altså at læreren eller skolen ønsker 

at det skal utøves kontroll på den eleven eller de elevene som i skolen 

oppleves som problematiske. Eleven skal lære seg å tilpasse seg til 

forholdene på skolen ved hjelp av PP-tjenesten. Skolen er dermed mindre 

interessert i hjelp til å tilrettelegge for eleven hvis det innebærer at skolen og 

lærerne må endre sine egne arbeidsmåter. I flere tilfeller synes skolen å 

motsette seg systemarbeid. 

 

Solvoll (2000, s. 171) mener at PP-rådgivere mer eller mindre lærer hva 

som er gangbare omgangsformer (ritualer) overfor lærere og 

skoleadministrasjon:  

 

Respondentenes ulike erfaringer med lærere kan også ha sammenheng 
med at ritualer og rituelle koder ikke takles. Respondentenes diplomati 
omfatter både takknemlige utfordringer og ømtålige. De må således fra 
tid til annen gi tilbakemeldinger til lærere og foreldre, som oppfattes dit 
hen at barns vansker skyldes de førstnevntes væremåte og/eller 
undervisning.   

 

Solvoll (2000, s. 171-172) utleder av respondentenes svar at 

mellompersonlige ritualer har en diagnostisk karakter, og at denne 

karakteren støter ulikt mot positive og negative ritualer: 

 

Når en rituell handling utspiller seg, dvs. et individ viser tegn på 
involvering i og tilknytning til en annen, animerer det mottakeren til å 
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bekrefte at meldingen er mottatt, at oppmerksomheten blir satt pris på, at 
den bekreftede relasjonen fortsatt eksisterer, at senderen forblir en 
verdsatt person og at mottakeren selv er en takknemlig person – forhold 
som også er grunnleggende for fremgangsrike interaksjoner 
lærere/foreldre og respondenter i mellom.  

 

Forfatteren peker også på at negative ritualer også leder til dialog, men 

mindre direkte og på en annen måte. Når en erfaren lærer føler seg irettesatt 

av en ung PP-rådgiver uten undervisningserfaring, vil ”overtrederen” ofte 

finne former for ”reparasjon”.  Den krenkede vil deretter kunne gi tegn på at 

disse er mottatt og tilstrekkelige, hvoretter et ”reparerende” samspill kan 

oppstå. Solvoll (2000) mener likevel at positive ritualer, støttende 

handlinger, er viktigere for relasjonene mellom personer som kjenner 

hverandre enn for de som er anonyme fordi de ofte fungerer som en form 

for ”pleie” av støttepillarer i nettverket og er et potensial for videre 

samarbeid.   

 

Lærere som av mine respondenter betegnes som ”åpne”, ser nødvendigheten 

av å undersøke flest mulige forhold og helst i samarbeid med PP-rådgiveren. 

Det forventes ikke at PP-rådgiveren skal komme med raske og enkle 

løsninger, men læreren er innforstått med at arbeidet kan ta tid. Denne 

kategorien lærere har et bredere fokus. Ofte ønskes tilråding om praktiske 

opplegg for skoledagen, samtidig som det ønskes samarbeid for å finne ut av 

hva som kan gjøre situasjonen bedre. Dette kan være interaksjoner hvor 

positive ritualer kan finne sin plass. Denne kategorien lærere finnes oftest i 

skoler som har etablert teamarbeid eller arbeidsgrupper som en 

arbeidsform.21  
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Mellom disse ytterpunktene finnes lærere som prøver og har prøvd ulike 

tilnærmingsmåter uten å lykkes fullt ut. Noen av disse vil bare dele 

frustrasjoner, bekymringer og ansvar. Andre vil vite årsaken til elevens 

atferd og ønsker hjelp til å overvinne problemene som de har beskrevet 

overfor PP-tjenesten. Særlig for skolen og læreren er forklaring på uønsket 

atferd viktig av flere grunner. Tiltak kan utarbeides og iverksettes på 

grunnlag av kjennskap til hva som ligger bak atferden. En rådgiver fortalte 

at noen lærere ikke ser eller skiller tilstrekkelig mellom lovpålagt tilpasset 

opplæring og urettferdig forskjellsbehandling. Disse er redde for å 

tilrettelegge for den enkelte elev av frykt for å forskjellsbehandle elever. 

Forklaring på problematferd, særlig i form av diagnose, kan i slike tilfeller 

tjene til å legitimere det som lærere oppfatter som forskjellsbehandling (jf. 

kapittel 4).  

 

En annen rådgiver ved samme kontor peker på at det vanskeligste er å få til 

endringsarbeid hos voksne, foresatte og lærere, å få dem til å endre 

tilnærmingsmåte uten at de går i forsvar. Hun nevner at lærere svært lett 

oppfatter drøfting av sine arbeidsmåter som kritikk av dem selv. Som 

eksempel på det nevnes det hun kaller ”lærere av den gamle skole” fordi de 

har så sterke oppfatninger om hvordan elevene skal være. ”De har i alle år 

vært grensesettende mens det noen ganger kreves en motsatt tilnærming, at 

grensene må utvides og mer må tillates i klasserommet for at læringsmiljøet 

skal bli bedre” (i3). Rådgiverens forklaring er at snevre grenser innebærer et 

mer snevert syn på hva som er normalatferd22. Hun peker også på at 

rådgiveren ofte står i fare for å ta ansvaret fra læreren samtidig som det er 

vanskelig å vite hvor langt læreren på egenhånd kan komme med sine 

utfordringer. 
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RRååddggiivveerreenn  mmeenneerr  aatt  kkllaassssiiffiikkaassjjoonneenn  ppåå  nnoorrmmaallaattffeerrdd  bbøørr  ssvveekkkkeess..  
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Hvilke egenskaper mener så PP-rådgivere at en god lærer bør ha? For å 

oppsummere: I forhold til PP-tjenesten bør en god lærer være åpen og tidlig 

ta kontakt med tjenesten. De bør være orienterte mot samarbeid, være 

ansvarlige ved å begrunne sine synspunkt. De bør kunne se problemer som 

relasjonelle og være orienterte mot å søke løsninger. I forhold til elev og 

klasse bør de vise respekt for elever og være en god leder for klassen. De 

bør også kunne se enkelteleven i klassen og søke dennes sterke sider. Når en 

”god” lærer søker hjelp i forbindelse med problematferd, finner man 

vanligvis at problemet ligger hos eleven. Og når en mindre god lærer søker 

hjelp, er det oftere tale om et relasjonsproblem. Men også PP-rådgiveren 

kan være en del av dette relasjonsproblemet, for eksempel ved at hun/han er 

opptatt av relasjonene i selve rådgivningsprosessen, mens læreren ønsker 

endringer i den konkrete situasjonen som oppleves som problematisk.  

 

Antatte forventninger fra skole og hjem 
 

Som tidligere nevnt har jeg benevnt ”respons på antatte forventninger” som 

en substantiv kode. Koden er utviklet på basis av hvordan PP-rådgivere 

forstår og forholder seg til ”forventninger” som de antar at ulike aktører 

rundt dem har.  I mitt materiale blir begrepet forventninger trukket fram i 

flere sammenhenger. Begrepet ble tillagt stor betydning for PP-rådgiverens 

måte å arbeide på. Mer presist er det brukere av tjenesten, hovedsakelig 

lærere og foresattes antatte forventninger og ønsker som trer fram som de 

viktigste faktorene. Dette har bakgrunn i at PP-tjenesten oppfatter seg som 

en instans som i stor grad skal yte service overfor skole, foresatte og elever. 

Brannslukkeren er særlig serviceinnstilt og forsøker derfor å oppfylle ønsker 

og behov som hun/han ser. Det er viktig å unngå misnøye. Denne kategorien 
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rådgivere mener at deres egne prioriteringer av arbeidsoppgaver i stor grad 

påvirkes av andres forventninger. Men også andre instanser ble nevnt som 

betydningsfulle aktører i forhold til det å stille forventninger, for eksempel 

barne- og ungdomspsykiatriske poliklinikker (BUP) som oftest foretar 

diagnostisering. Det ble pekt på at kommunen altfor ofte forventer endringer 

og omorganiseringer i PP-tjenesten. 

 

De [kommunen, min tilføyning] har trukket fra oss en haug med 
stillinger, i tillegg har vi blitt tvunget på en masse, på grunn av 
kommuneøkonomien som har skrantet. Så holder vi på å drukne i 
individsaker. Det er vanskelig å se hvordan vi skal få tid til systemrettet 
arbeid når de samtidig trekker fra oss det vi har av ressurser, og samtidig 
gir oss flere arbeidsoppgaver uten å si at noe skal prioriteres bort (i7). 

 

Kommunen krever effektivitet og påvirker gjennom målstyring (jf. kapittel 

4: ”Det offentlige rekontekstualiseringsfelt”). Brannslukkerens tilnærming 

til de antatte forventningene er å ”utføre oppdrag”. Å utføre oppdrag betyr 

vanligvis å finne en løsning på et bestemt problem i skolen på forespørsel 

fra skole/lærere eller foresatte.  ”I henvisningen står det gjerne om 

konflikter med lærere og medelever og at han [gutten som er henvist] er 

urolig, ofte vil de da at vi skal komme og gi veiledning - det er oppdraget 

(uthevet av forfatteren)” (i4). Oppdraget fører gjerne til at PP-tjenesten og 

skolen i fellesskap forsøker å avklare hva skolen kan gjøre og hva PP-

tjenesten kan bidra med. PP-tjenesten kan for eksempel bidra med en 

utredning der barnet og forhold rundt barnet undersøkes.  Det kan være å 

undersøke skolemateriell som læremidler og elevens egne skrivebøker. På 

basis av det kan det utarbeides prinsipper for mestring som kan anvendes 

overfor barnet. Nedenfor vil jeg diskutere andre eksempler.  

 

Et perspektiv er at det, fra PP-kontorets ståsted, ofte er vanskelig å forholde 

seg til ønsker og forventninger fra mange hold fordi de kan være 
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motstridende. På den ene siden kan de ses på som sentrale og viktige 

forventninger som må oppfylles. På den andre siden kan forventningene 

oppfattes som snevre, uklare eller uoppnåelige. PP-rådgiveren kan i noen 

tilfeller ha et alternativt perspektiv på situasjonen uten at hun/han 

nødvendigvis ønsker å konfrontere brukernes perspektiv. Det kan for 

eksempel være spørsmål om det som oppfattes som problematisk også kan 

ha utspring i skolens indre liv, i skolekonteksten eller i hvordan læreplanen 

forstås og utøves.  Dette handler da om hvordan problemer beskrives og 

forstås av foresatte, skole og av PP-tjenesten.  I tilfeller der PP-tjenesten har 

klare forventninger om hva som bør skje på møtet, inntar de det de kaller en 

eklektisk tilnærming. Hva som ligger i dette begrepet, vil jeg komme tilbake 

til i neste kapittel. Her nevner jeg at PP-rådgiverne brukte begrepet eklektisk 

tilnærming når de mente at de inntok en bred undersøkende tilnærming til 

problemfeltet.  

 

Når skolen har klare forventninger, handler det om at PP-tjenesten skal 

bidra til å skape endring i skolehverdagen. I slike tilfeller har skolen en klar 

oppfatning om hva de trenger hjelp til å endre. Brannslukkere opplever ofte 

at skolen først og fremst vil vite hvorfor eleven er som han er og hva som 

kan gjøres for å bedre situasjonen. Det forventes at PP-tjenesten skal gjøre 

en utredning for å finne ut om eleven har en vanske og eventuelt hva slags 

vanske det er. Det forventes tilråding om hvordan de skal tilrettelegge 

skoledagene for at læringssituasjonen skal bli bedre. Elever i ”gråsonen” 

forventes å ha kunnskapshuller som krever tilrettelegging for at eleven skal 

kunne ”komme opp på akseptabelt nivå” (i7).  Brannslukkeren mener at 

lærere i dag forventer at PP-tjenesten skal bidra med hjelp til å takle 

problemer som har utviklet seg over tid. Det vil si at PP-tjenesten skal yte 

hjelp overfor eleven som de mener har problemer og hjelpe lærer og klasse 

til å takle dette.  
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Noen lærere vil bare lufte bekymringer, dele frustrasjoner og dele ansvar 

slik at de får synliggjort overfor omverdenen at de arbeider med 

problemene. I noen tilfeller er det nok bare å gi uttrykk for bekymringer. 

Men de fleste ønsker veiledning om konkrete forhold som de selv kan få 

prøve ut. Noen ganger er ikke det i tråd med den veiledning som rådgiveren 

ønsker å gi fordi hun mener det blir for statisk og oppskriftsmessig. Særlig 

de som inntar en analytisk posisjon, vil si at oppskrifter ikke vil fungere 

fordi man da ikke tar hensyn til den sosiale konteksten i problemsituasjonen. 

For PP-rådgiveren kan det da være vanskelig å sette i gang prosesser som 

fører til endringer i forhold til problematferden. Analytikeren vil være mer 

interessert i en form for veiledning der man forsøker å etablere en dialog der 

”deltakerne undrer seg sammen” og prøver å finne ut hva som er mulig 

innenfor de rammene som gjelder. Det sentrale blir å tilføre situasjonen noe 

nytt, slik at nye prosesser kan settes i gang. 

 

Flere rådgivere mente at lærere som har erfaringer med PP-tjenesten fra 

tidligere, har klarere forestillinger om hva de kan forvente og handler i tråd 

med forestillingene når det søkes hjelp. En brannslukker pekte på at lærere 

som ikke har vært i kontakt med PP-tjenesten før, har uklare forventninger 

og tildels uklare ønsker.  Til eksempel kan noen slike lærere ringe PP-

tjenesten uten at det foreligger noe konkret ønske om veiledning eller andre 

ting kontoret kan bidra med. Flere av informantene pekte på at slike 

oppringinger er problematiske fordi det er vanskelig å hjelpe innringeren 

over telefon nettopp fordi situasjonen er så uklar samtidig som forventingen 

om god støtte og gode svar er stor. En ekspert sier at hun prioriterer slik at 

hun først tar seg av dem som ”roper høyest”. Det vil si saker som følges opp 

fra foreldrenes eller skolens side gjennom hyppig telefonkontakt (i6). 

Eksperten ønsker å jobbe parallelt mot både hjem og skole, men har ikke 
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ressurser til det. Problemet synes å være at forventningene fra skolens side 

er stor selv om skolen ikke presiser hva slags hjelp de ønsker. 

 

Et dilemma som en av rådgiverne pekte på, er at problemene noen ganger er 

uklart formulert fra skolens side. På interne møter i PP-tjenesten kunne jeg 

se at skriftlige henvisninger med uklare ønsker ble sett på som mer 

problematiske enn andre. Problemer kan være skissert uten at det pekes 

eksplisitt på hva skolen ønsker hjelp til.  Spørsmål som kunne stilles var: 

”Er dette en logopedsak, psykologsak, pedagogsak eller er det en sak som 

må sendes tilbake til skolen for en mer presis beskrivelse?” (observasjon). 

Presise beskrivelser ønskes hovedsakelig av to grunner. Det ene er at 

kontoret ønsker å opptre mer effektivt ved å fordele saker mellom 

fagpersoner så raskt som mulig. Det andre er at PP-kontorer ofte ønsker å gi 

respons på akkurat den problemstillingen som henvisningen gjelder. PP-

rådgivere mener de trenger presise henvisninger fra skolen for at rett 

spesialist kan få oppdraget tidligst mulig. Dersom henvisningen er upresis 

eller feilaktig, kan det få store konsekvenser.  En informant gir et eksempel: 

”Ei jente ble henvist for lese- og skrivevansker, men da de kom, ble det 

snakket om sosiale og emosjonelle vansker. Saken ble raskt avsluttet fordi 

den riktige fagpersonen ikke hadde fått saken, og elevens behov måtte 

vurderes via en ny henvisning.” (i11).   

 

Slike problemer kan oppstå fordi ”oppdrag” fordeles og utføres på grunnlag 

av det henvisningsskjema som foreligger. Dersom det som formuleres i 

henvisningsskjema er uklart, kan det hende at skjemaet sendes tilbake til 

skolen med forespørsel om mer informasjon. Dette tar tid, og saken havner 

lett lengre ned på listen.  Det finnes imidlertid innvendinger til dette, særlig 

fra analytikeren som mener at det de kaller ”a4-henvisninger”, blir for 

generelle. Det vil jeg komme tilbake til nedenfor. 



 

 

 

120 

 

Et annet forhold kan være at PP-tjenesten ønsker å definere tydelig overfor 

skolene hva de kan bidra med, slik at skolene selv kan ordne opp rundt 

problematikk som PP-tjenesten signaliserer at de ikke har kapasitet til. Det 

ville gi klarere arbeidsfordeling og større grad av spesialisering23 i PP-

tjenesten, noe som ville gjøre at kontoret fremstår som en profesjonell 

spesialisttjeneste. Det vil også føre til at ventelistene forkortes.  

 

Lederen ved et kontor ser det som viktig at ventelistene avvikles eller 

forkortes, fordi han mener at lange ventelister fører til frustrerte lærere, og 

det stigmatiserer PP-tjenesten. Ventelister pasifiserer skolemiljøet fordi de 

forventer at ansvaret er overført til PP-tjenesten mens de venter på resultatet 

isteden for å prøve å utarbeide nye tilnærmingsmåter til problemer som 

oppstår.  Den samme kontorleder ønsker å aktivisere skolesystemet ved å 

nedjustere deres forventninger og formidle at deres medvirkning er 

nødvendig for å gjøre situasjonen bedre.  Ventelista må ikke bli en sovepute 

for skolene, derfor forsøker man å skape forståelse for at skolene må arbeide 

med saker selv om de står på venteliste hos PP-tjenesten. Ved dette PP-

kontoret er man også tilbakeholdne med å sette saker ”man vet ikke blir 

prioritert” på venteliste. Slike saker returneres til skolen for at de selv skal 

arbeide med saken. Lederen mener at ventelister må være så korte som 

mulig fordi det skaper forventninger om snarlig hjelp som ikke alltid kan 

oppfylles. 

 

                                                 
2233  SSttøørrrree  ggrraadd  aavv  ssppeessiiaalliisseerriinngg  iinnnneebbæærreerr  sstteerrkkeerree  kkllaassssiiffiisseerriinngg  oogg  sstteerrkkeerree  iissoolleerriinngg  
((BBeerrnnsstteeiinn  22000011))  aavv  PPPP--ttjjeenneesstteenn  ii  ffoorrhhoolldd  ttiill  sskkoolleennee..  SStteerrkkeerree  iissoolleerriinngg  iinnnneebbæærreerr  ooggssåå  aatt  
ttjjeennsstteenn  ffrraammssttåårr  ssoomm  mmiinnddrree  ttiillggjjeennggeelliigg  ffoorr  bbrruukkeerrnnee,,  bbååddee  ii  ppssyykkiisskk  ffoorrssttaanndd  oogg  ffyyssiisskk  
ffoorrssttaanndd..    
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Prioritering, problemforståelse og samarbeid 
 

Et av kontorene ønsker å bygge opp et mer systematisk samarbeid med 

skolene, slik at de får større aksept for å avvise saker som de mener skolen 

selv kan håndtere som deltakere i spesialpedagogiske team.  I en 

undersøkelse om psykologer i PP-tjenesten finner vi problembeskrivelser 

som viser at tiltak kan være påkrevd:  

 

Arbeidspress, i kombinasjon med sterk servicebevissthet og mangel på 
rolleavklaring, kan slite ut folk og dessuten bidra til at faglighet ”smøres 
tynt” – dualisme mellom hjelpeidentitet og profesjonalitet. […] sterk 
servicebevissthet sliter en ut. En får dårlig samvittighet, bl. a. fordi en 
strekker seg ekstra for noen, så går det ut over andre. [...] Vedkommende 
ser det som det viktigste ved hele jobben å kunne sette grenser, gjøre det 
på en måte som kan bli forstått (Solvoll 2000, s. 161). 

 

Lederen ved et av kontorene jeg var i kontakt med, pekte på at det blir viktig 

at det etableres møteplasser mellom PP-tjenesten, skole og foresatte fordi 

det er vanskelig for kontoret å prioritere når meldingene kun står på papiret.  

Opprettelsen av spesialpedagogiske team ved skolene er et tiltak i den 

retningen. Spesialpedagogiske team består av skoleledelse, lærere og en 

representant fra PP-tjenesten som deltar på faste møter. En viktig hensikt 

med det er at mye av kartleggings- og utredningsarbeidet foretas på 

skolenivå og at spesialpedagogiske tiltak integreres i skolens øvrige 

virksomhet. Ifølge leder er tanken at spesialpedagogiske team vil avlaste 

PP-tjenesten, og det vil føre til at PP-tjenesten får kortere ventelister og 

kortere behandlingstid. Når det er spørsmål om spesialundervisning, står PP-

tjenesten fortsatt som ansvarlig når det gjelder sakkyndighet.   
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Problemforståelse fra individperspektiv 

 

I det følgende vil jeg vurdere noen sider ved skolenes ”henvisninger” av 

hjelpetrengende elever til PP-tjenesten. Datagrunnlaget for denne 

gjennomgangen er observasjon på ulike typer møter i PP-tjenesten. Blant 

annet observerte jeg møter på flere kontor der henvisninger ble behandlet. 

 

Foresatte og lærere har vanligvis skrevet under på at de ønsker utredning 

fordi barnet etter deres oppfatning har problemer. Det har de gjort på et 

henvisningsskjema som er utarbeidet av den lokale PP-tjenesten. Det som er 

felles for de henvisningsskjemaene jeg har undersøkt og som kommer fra 

forskjellige PP-kontor, er at det øverst på skjemaet står ”Navn: ”, 

”klassetrinn”, og ”foresatte”. Det er ikke vanskelig å se at det er en elev som 

i utgangspunktet henvises og at skjemaene er individorientert. Til tross for 

at mange PP-rådgivere også arbeider eller ønsker å arbeide mer 

systemorientert, avspeiles ikke dette i skjemaene som brukes.  

 

Skjemaet fra et kontor har åpne felt der henviseren selv kan formulere 

”henvisningsgrunner”. Dette skjemaet som har åpne felt, forutsetter at 

læreren har kompetanse til å se og beskrive rimelig presist, i tråd med hva 

slags informasjon PP-kontoret ønsker, hva som er bakgrunn for 

henvisningen. Dette er avgjørende for hvordan saken behandles på kontoret, 

og hvem som skal behandle saken.  Fordelen med slike åpne skjema kan 

være at skolens representanter selv kan formulere hva som er problemet og 

hva de trenger hjelp til. Men alle lærere har nødvendigvis ikke kompetanse 

til å gi denne informasjonen, særlig i den fådelte skolen der det finnes en del 

lærere uten formell lærerutdanning eller yrkeskompetanse (Kristiansen 

2001). 
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På skjemaet som brukes ved et annet PP-kontor, kan brukeren krysse av 

”henvisningsårsak” og skille mellom ”hovedvanske” eller ”tilleggsvansker”. 

Videre finner vi flere ”forslag” til vansker som eleven kan ha, det være seg 

forhold som går på oppmerksomhet, atferd, fagvansker, språkvansker og 

sansedefekter for å nevne noen. Det blir vanskelig å få synliggjort vansker 

eller problemer som ikke så lett lar seg kategorisere. Denne type skjema kan 

bidra til ensretting av problemer og type vansker, slik at problemer og 

vansker som elevene kan ha, blir standardiserte. Videre inspirerer skjemaet 

lærere til å se problemer som noe som elevene har og ikke til å se problemer 

i et relasjonelt eller kontekstuelt perspektiv.  

 

Når PP-kontoret har mottatt skjemaet og den aktuelle sak er overført til en 

medarbeider, hender det at hun/han sitter og lurer på hva saken ”egentlig” 

dreier seg om.  Er det noe med skolen, klassemiljø og/eller 

undervisningsformer. Har læreren utnyttet de mulighetene hun/han har 

innenfor skolens rammer og læreplan? Hva er lærerens rolle og hvordan 

oppfattes læreren av elevene? PP-rådgiveren kan oppleve motstand fra lærer 

når det gjelder spørsmålet om å tilrettelegge og tilpasse undervisningen i 

forhold til behov og reelle muligheter. Pensumtilpasninger, justeringer i 

forhold til læreplan og endringer i klasserommet blir ganske lett avvist med 

referanse til deres tolkning av læreplanen. Når det foreligger diagnose fra 

helsevesenet, er det større aksept for at man tilrettelegger for en bestemt 

elev. Leine (1993, s. 124) snakker om samme problematikk: ”Det synes 

klart at det dreier seg om å ha kunnskaper og ferdigheter nok til å våge å ta 

en slik arbeidsmåte (systemarbeid) i bruk.  Ettersom skolen ikke bestiller 

denne tjenesten, kan det synes problematisk å gå inn og si at dette er noe 

dere trenger på denne skolen”. 
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PP-tjenesten utformer et henvisningsskjema som avgrenser mulighetene når 

det gjelder bakgrunn for henvisning (”bestilling”). Samtidig opplever PP-

rådgivere at det er vanskelig å ta for seg andre forhold enn det som bestilles 

på grunn av forventninger og ønsket om å yte service. Disse forholdene 

synes å forsterke hverandre og kan ses som en forsterker til at biologiske og 

individrelaterte forklaringer på problematferd holder en sterk stilling i skole 

og hjelpetjeneste på bekostning av mer relasjonelle tilnærminger der 

skolekonteksten også ses på som en del av problematikken. Groven (1998, 

s. 52) finner i sin undersøkelse den samme tendensen: ”De ulike skjema 

(f.eks. henvisningsskjema, individuell opplæringsplan) inneholder ikke 

stikkord som viser til at samspill med andre, inkluderingsperspektivet i 

forhold til barnets/elevens læringsmiljø er etterspurt”. 

 

I tillegg har individet en sterk stilling i lovverket. I opplæringsloven slås det 

fast at det er eleven som har rett til spesialundervisning etter sakkyndig 

vurdering (§ 5-1, 5-3) og at eleven eller foreldrene kan kreve at skolen 

undersøker hva slags opplæring eleven trenger (§ 5-4). PP-tjenestens tildelte 

rolle som nøytrale eksperter i forhold til individuelle behov gir juridisk 

”ryggdekning” for både kommune og skoleledelse.  

 

Opprettelsen av spesialpedagogiske team kan bidra til at den enkelte skole 

utarbeider kompetanse ved at representanter fra skolene lærer av deres egen 

deltakelse. Ved ”inntaksmøtet” blir nye henvisninger diskutert og sortert. 

Mye av dette arbeidet går ut på å administrere ventelista ved kontoret. Klare 

prioriteringer foretas. Saker kan prioriteres selv om kontoret i øyeblikket 

ikke har ledig kapasitet. Andre saker kan sendes tilbake og forventes fulgt 

opp ved skolens spesialpedagogiske team. Elever som har problemer på det 

psykiske plan og som ikke er kandidater til Barne- og ungdomspsykiatrisk 

poliklinikk (heretter BUP) prioriteres, det samme gjør elever med sterkt 
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utagerende atferd. Dette er saker som man anser er for ”tunge” til at skolene 

skal kunne jobbe med dem uten støtte. De såkalte klientlistene gjennomgås 

hver uke for oppdatering på hva som har skjedd siden sist. Sakene som 

vurderes, blir satt inn i følgende kategorier: ”avsluttes”, ”omfordeling”, 

”passiv”, ”venteliste”, ”trenger flere opplysninger”. Kategorien ”avsluttes” 

inneholder saker som skal avsluttes. ”Omfordeling” brukes når man av ulike 

grunner vil bytte saksbehandler i en sak. Slike grunner kan blant annet være 

at en annen saksbehandler får ledig kapasitet, saksbehandleren har sluttet 

eller at saken trenger en annen type kompetanse enn det man først antok 

etter opplysningene man fikk fra skolen.  

 

I arbeidet beskrevet ovenfor tas det utgangspunkt i det som står i 

henvisningene eller søknadene om spesialpedagogiske ressurser. 

Møtedeltakerne peker på at noen skoler er flinke til å skrive søknader i den 

forstand at søknadene lett lar seg kategorisere. Saker som lett lar seg 

kategorisere, kan lett fordeles mellom fagpersonalet.  Andre søknader blir 

beskrevet som svært knappe og vanskelige å tyde når det gjelder hva som 

egentlig ønskes fra PP-tjenesten. Utydelige søknader og henvisninger bidrar 

til at ventelistene blir lengre ved at man må bruke mer tid på å undersøke 

nærmere isteden for å arbeide med de sakene man allerede har. ”Generelle 

lærevansker? De ønsker time – men til hva? [...] Gutt 10 år – klarer ikke å 

følge klassens plan – det virker ikke alarmerende – kan ikke prioriteres” 

(observasjonsnotater). Slike saker kan bli avvist med tilbakemeldingen om 

at PP-tjenesten ønsker en klarere presentasjon av hva slags hjelp og 

oppfølging som ønskes.  

 

Dette perspektivet deles ikke av alle. Noen er skeptiske til å sende saker 

tilbake til skolen uten at de er utredet ved kontoret. En analytiker peker på at 

”mange saker som man aldri hører om, blir avvist, og det er synd fordi 
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elever i grenseland kan ha behov som skolen ikke har kompetanse til å ta 

seg av” (i3). Hun mener at de voksnes definisjoner av behov, ønsker og 

interesser blir styrende for hvordan hjelpeapparatet arbeider i forhold til 

elever med atferdsproblemer. Problemet kan være at PP-rådgiveren bruker 

så mye tid på henvendelser fra andre voksne at man ikke rekker fram til den 

eleven som saken dreier seg om. Det fører til en objektivering av eleven 

fordi ingen spør eleven om hva som er problemet. Voksensystemet er 

styrende, og det er deres definisjoner, ønsker og interesser som prioriteres, 

mens eleven blir definert og betraktet som et objekt. ”Eleven kan ligge i fritt 

fall mellom de voksnes motstridende interesser” (i3).  Når mange instanser 

er inne i bildet, blir saken uoversiktlig for deltakerne, og det blir vanskelig å 

få oversikt over hva de ulike instansene gjør, også fordi man har 

taushetsplikt.  

 

Problemstillingen som her viser seg, er avveiingen mellom tiltak for å 

redusere ventelister og dermed pasifisering av skolemiljøet på den ene siden 

og faren for å objektivere og usynliggjøre eleven på den andre. I tillegg må 

alle på en eller annen måte forholde seg til ”nødrop” via telefon fra skole og 

foresatte.  

Psykologens problembeskrivelser 

 

Psykologer i materialet synes å være mer tilbøyelig til å sitte på barnas side 

av bordet. De synes å oppfatte seg selv mer som barnets psykolog enn 

skoleverkets støttespiller. Psykologene peker oftere enn de pedagogisk 

orienterte rådgiverne på at foresatte og lærere ikke er flinke nok til å se 

barnets behov.  Når foresatte som ønsker råd og individuell hjelp til barnets 

problemer, kan psykologene forsøke å vri samtalen over på 

foreldreveiledning fordi de mener at barnets behov ikke blir sett av sine 
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foresatte, selv om de har det klart for seg at de foresatte egentlig ønsker en 

diagnoseutredning. Den analytiske psykologen mener at det er lettere å 

forholde seg til lærere som ser PP-tjenesten som en nøytral instans og ikke 

skolens forlengede arm.  

 

Jeg skal ikke være skolens forlengede arm og jobbe på deres premisser 
uten videre, det er barnet som er i fokus og foreldrene har også sine 
rettigheter som går langt utover skolen,… det er vanskelig fordi vi også 
er definert som skolens hjelpeapparat … samtidig er det jo barnet med 
foreldre som er våre klienter … vi kan jo ikke henvise skolene. I noen 
tilfeller burde det vært gjort [smiler] (i3). 

 

Det betyr å se på tjenesten som en instans som skal ivareta interessene til 

alle berørte parter, skole, foresatte, elev og eventuelle andre som er 

involvert. En analytisk psykolog mener at psykologkompetansen bør brukes 

til å fange opp elevperspektivet framfor å drøfte spesialpedagogiske 

spørsmål med voksne. Med det ønskes det en sterkere arbeidsdeling der de 

pedagogisk orienterte medarbeidere i større grad enn psykologen arbeider 

med spesialpedagogiske spørsmål i forhold til skolen. På spørsmål om 

hvorfor dette ønskes, høres følgende svar:  

 

Autonomi til å kunne være et fagmenneske, å ha andre overordnede 
perspektiv enn ”mainstream”. Det er stort press på fagidentiteten. 
Hovedproblemet, slik jeg ser det, er å få arbeidsfred - få fred til å arbeide 
med faglige ting - som kan være mellommenneskelige forhold og å se 
voksnes atferd i forhold til det (i2).  

 

Lite autonomi i arbeidet gir stort arbeidspress og fører til stort press på 

fagidentiteten. Psykologen mener at dette har bakgrunn i at det er voksne 

som definerer problemene uten at elevperspektivet kommer fram. Dette blir 

forklart slik at hvis elevperspektivet var tydelig så ville behovet for en 

psykologtilnærming vært mer tydelig. Solvoll (2000, s. 160) refererer 
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lignende tanker fra sin undersøkelse, når en av hans respondenter (psykolog) 

sier:  

 

PPT (PP-tjenesten) er egentlig ikke laget for å komme inn og bare være 
psykolog. Du er pedagogisk-psykologisk rådgiver selv om du prøver å 
prege det mest mulig med faglig identitet. Nye mennesker har kart, 
prøver å få kartet til å passe – stamper og tråkker. Kan likevel få gjort en 
del ting om du tilpasser dine kart. 

 

Mens rådgivere med pedagogisk bakgrunn ønsker å finne løsninger ved å 

reflektere sammen med lærere og skolens personale, ønsker psykologene i 

større grad å bruke psykologisk teori i sin tilnærming til problematferd. 

Psykologene ønsker å stå til tjeneste overfor de som ønsker psykolog. Når 

det ønskes psykolog, forventes det en arbeidsdeling og ikke samarbeid 

overfor problemer som man mener at enkeltelever har. Lærere forventer i 

sånne sammenhenger at psykologen skal ”reparere” eleven, få han ”frisk”. 

Særlig uerfarne lærere forventer da at psykologen skal være i klasserommet 

og observere eleven. En brannslukker sa i den sammenhengen at hennes 

reaksjon ofte var å formidle til skolen hva hun kan tilby og hva hun ikke kan 

tilby. 

 

En psykolog ser det som problematisk at noen lærere ønsker ”kokeboksvar” 

på sine spørsmål. Med kokeboksvar mener hun ferdige oppskrifter på 

fremgangsmåter som de selv ønsker å prøve ut i sin klasse eller i forhold til 

elever som viser problematferd. Denne psykologen mener at lærere kan 

være ”snevre” eller ”fastlåste” i forhold til å forstå problemet som de har 

beskrevet for PP-tjenesten. De som betegnes som fastlåste, har sterke 

oppfatninger om hva som er problemet og vil ha PP-rådgiveren til å 

samtykke og til å iverksette tiltak. De vil ha psykologen til å endre elevens 

atferd, og de forventer raske og enkle løsninger, gjerne oppskriftsmessig 
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som i ei kokebok. Læreren kan da ønske at eleven, som hun/han mener både 

er og har problem, ”bør testes i forhold til kjente og populære diagnoser som 

AD/HD” (i3). I slike tilfeller mener læreren at eleven er et problem fordi 

han forstyrrer de andre i klassen og læreren selv. Læreren kan også synes at 

eleven har et problem fordi atferden virker negativt på eleven selv. Det må 

uansett foreskrives behandling mens andre relevante forhold som 

klassemiljø, hjemmemiljø og kulturelt miljø ikke tas med i diskusjonen. 

Hun mener at det viser at disse ikke har forstått problematikken omkring at 

hver elev er unik og derfor krever individuell behandling.  Psykologen 

mener at det er viktig å møte eleven for å kunne finne ut av situasjonen.  

 

Å gi sakkyndige uttalelser og det å observere i klasserommet, mente 

psykologen var å opptre som en ”kvasipedagog”, noe hun egentlig ikke har 

kompetanse til.  ”tjenesten skal gi sakkyndige uttalelser når det gjelder 

spesialundervisning, ikke sant? Og siden det er så sterkt vektlagt, ikke bare 

fra loven, men fra våre overordnede som igjen presser vår ledelse osv.” (i3). 

Likevel oppgav hun at det er svært vanskelig å si nei når lærere forventer 

andre ting enn det hun har sagt at hun kan bidra med. Det innebærer å jobbe 

med pedagogiske spørsmål på skolen samtidig som det er mangel på 

psykologer i PP-tjenesten.  

 

Det er lang ventetid [pause] og det må vi også opplyse om til de fortvilte 
menneskene, blant annet fordi psykologen sitter og jobber med 
spesialpedagogiske spørsmål, skal utrede det og kan ikke ta imot disse 
menneskene, mange av disse kunne vært hjulpet med en eller to større 
samtaler – det har man ikke tid til – og det er der man virkelig får brukt 
sin kompetanse, det er et kjempedilemma, både faglig og etisk, et av de 
viktigste dilemma (i3).  

 

Hun mener det er feil bruk av kompetanse når psykologer blir brukt til å 

undersøke opplegget på skolen og blir stilt overfor spesialpedagogiske 
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spørsmål. Kvasipedagog kan være et eksempel på en virtuell identitet (se 

kapittel 4, PP-tjenestens posisjon i den pedagogiske anordning). 

Informanten ønsker å få jobbe mer psykodynamisk og kunne ta 

spesialkompetanse i bruk. En av Solvolls (2000, s. 178) informanter sier: 

”Det som nå ”rir tjenesten som en mare” er sakkyndighetsarbeidet, 

vurderingen av klienters behov, læreforutsetninger og hjelpetiltak”. En 

annen informant sier: 

 

hvor mye du tilrår og baler, så får du avslag i hytt og vær. Vel, det er jo 
de (barna) som får avslag. Men skulle gjerne hatt en vridning fra 
sakkyndighetsarbeid til behandling og tilrettelegging. Vi vil ikke være 
pedagoger, det vrimler det av der ute. Så jeg er vel psykolog, tross alt. (..) 
Skolemyndighetene har prøvd å få oss til å bli mer pedagogisk orientert i 
alle fall. Arbeide i skolens interesse, mens vi vil arbeide i barnas 
interesse (Solvoll 2000, s.180). 

 

Ulike PP-kontor signaliserer ofte til skolene hvordan de tenker og hvordan 

de arbeider. Det fører til at skolene ofte ber om tjenester som de har fått før. 

PP-kontor som ofte tilbyr tester og diagnostisering, får oftest forespørsel om 

å bidra med det. Andre kontor som i mindre grad tester og diagnostiserer, 

får også mindre forespørsler om det fra skole og lærere. Flere av 

informantene uttrykte at skolene var frampå for å sikre seg mot senere 

kritikk og søksmål ved at de stod på for å få fortgang i saken og at eleven 

blir diagnostisert og testet. Ved det største kontoret pekte en informant på at 

mange skoler er mest interessert i å dele ansvar og bekymringer. 

 

Dersom skolen opplever at atferdsvansker blir tatt mer alvorlig av 

hjelpetjenesten, vil det for dem noen ganger være lønnsomt å oppgi det som 

grunn for henvisningen selv om barnet også har andre problemer.  På de 

fleste henvisningsskjema som brukes, finnes det en rubrikk der det spørres 

om tilleggsvansker.  Dette kan motivere skolen til å reflektere over om 
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eleven kan tenkes å ha tilleggsvansker.  Skolen kan da spørre seg om det er 

lettere å få hjelp dersom tilleggsvansker oppgis. Denne informanten mener 

at selve meldeskjemaet som skolene bruker, kan oppfordre til å oppgi 

tilleggsvansker som nødvendigvis ikke eksisterer. Et problem som kan 

melde seg, er at skolen står i fare for å årsaksforklare den problematiske 

atferden som eleven viser.  Et eksempel på det kan være å fastslå at eleven 

er umoden, har impulssvikt eller har vansker med å konsentrere seg. Skolen 

står da i fare for å konstruere tilleggsvansker som nødvendigvis ikke er der.   

 

Psykologen har en annen rolle i PP-tjenesten enn de som er pedagogisk 

utdannet. Dette kan oppleves som problematisk særlig i situasjoner der man 

har å gjøre med elever som skaper problemer for andre. Lærere og foresatte 

forventer at psykologen skal komme og snakke med lærerne om hva som 

konkret kan gjøres. Psykologen har et videre tidsperspektiv enn det som 

foresatte og lærere ser som realistisk. Psykologen mener at lærerne ofte kan 

ha urealistiske forventninger til hva PP-tjenesten kan bidra med. ”De kan ha 

forventninger om at en elev skal diagnostiseres, men er ikke villig til å fylle 

ut et skjema i forbindelse med det fordi de ikke har tid”. Mens læreren 

forventer at psykologen gir en oppskrift på fremgangsmåter for å få grep om 

situasjonen, svarer psykologen med elevsamtaler. Dette er en prosess som 

kan ta lang tid. Psykologen ser det blir vanskelig når lærere blander seg inn i 

arbeidet og sier at bestemte forhold må tas opp med eleven: ”Du må snakke 

med han om det og det. Det er et problem at foresatte og lærere vil vite 

resultatet av mine samtaler med eleven [pause] mens jeg har taushetsplikt” 

(i3).  Samtidig hender det ofte at skolen sier de ikke har tid til å fylle ut 

nødvendige skjema. Det tegnes et bilde av passive skoler som venter på svar 

om hva som bør gjøres. 
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PP-tjenestens ulike tilnærminger til problematferd 
 

I innledningen til dette kapittelet nevnte jeg fem substantive koder. Disse 

har jeg kalt: 1) ”faglig usikkerhet”, 2) ”skjønn og fagkunnskap”, 3) ”å 

arbeide eklektisk” 4) ”respons på antatte forventninger” og 5) 

”diagnosekommunikasjon”.  I det følgende vil jeg gjøre rede for grunnlaget 

for disse kodene. 

Skolens manglende kompetanse på systemarbeid 

 

PP-rådgivere ser at det ofte mangler kunnskap og kompetanse på 

systemarbeid i skolene, både i administrasjon og blant lærerne. 

”Atferdsvansker i skolen er ikke uvanlig, men på lærere kommer det som en 

overraskelse hver gang” (i4). Det er derfor viktig å utvikle 

handlingsstrategier i forhold til atferdsvansker, slik at skolene bygger opp 

kompetanse på området. En psykolog peker for eksempel på at omsorgssvikt 

til en viss grad kan ha symptomer som AD/HD. Selv om PP-tjenesten har 

mye kompetanse på området, er det vanskelig å anvende denne 

kompetansen i skolen. Dette har bakgrunn i at skolene er forskjellige, og 

samme fremgangsmåte kan ikke brukes på alle skolene hele tiden. 

Fremgangsmåten vil variere ut fra hvilken kompetanse lærerne har.  

 

En av analytikerne peker på at det har kommet en del ”skal”-formuleringer i 

arbeidsbeskrivelsen til PP-tjenesten. ”Individets rettigheter i lovverket er 

styrket, og det har endret vår tilnærming. Nå handler det mest om tester og 

utredninger i et individrettet system” (i9). Det skal gjøres sakkyndig 

vurdering hvis noen ber om det. Både skole, klasse og elev må da vurderes. 

Så skal kontoret hjelpe skolen med kompetanseheving, utvikling, 

organisasjonsutvikling og drive forebyggende arbeid ved siden av dette. 
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Ved et større PP-kontor ser man at hvis skolen får trange rammer, så får den 

mindre mulighet til ekstra innsats overfor elever som etter deres mening 

trenger det. De ser også at når situasjonen blir særlig vanskelig økonomisk, 

så henvises de mest trengende til PP-tjenesten, og ”enkeltvedtak” utløser 

den ressursen som er nødvendig. Hvis kapasiteten er bundet opp i 

enkeltsaker, blir det ikke tid til å arbeide på systemsida. ”Enkeltindividet er 

hele tiden foran, selv om man ønsker å jobbe med miljøet rundt eleven” 

(i10). Både systemarbeid og individrettet arbeid skal prioriteres. Flere PP-

rådgivere peker på at dette er vanskelig på grunn av mangel på ressurser.  

 

Likevel ønsker mange å prioritere systemarbeid også fordi denne typen 

arbeid kan føre til endringer og kompetanseheving i skolen. Det kan føre til 

at skolen endrer sin tenkning rundt bestemte typer elever, vansker og 

problemer. Dette igjen kan inspirere skolen til å prøve ut nye 

undervisningsmetoder og nye måter å organisere undervisningen på. PP-

tjenesten får samtidig større rom til å nå ut til flere og jobbe med vansker 

som skolen trenger hjelp og støtte til. ”På den måten kan vi nå flere enn vi 

gjør nå, så individfokusert som vi er” (i7). Flere informanter antydet at hvis 

satsningen på systemarbeid skal lykkes, må både skole og PP-tjenesten være 

interesserte i å jobbe med det. 

 

En rådgiver peker på at lærere hun har vært i kontakt med, mener at skolen 

ikke har kompetanse til å ta seg av elever som spesialskolene tidligere tok 

seg av (i6). Hun mener at skoler som sliter mye med problematferd, mangler 

struktur, og at systemarbeid nettopp går ut på å hjelpe skolene med å 

utarbeide en bedre struktur. Hun mener dette særlig gjelder store skoler 

fordi PP-tjenesten mottar flere henvendelser fra disse. Videre mener hun at 

noen skoler er rigide og er mest interessert i å holde den eksisterende 
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strukturen. Det er den eksisterende strukturen de kjenner, og forandringer 

møter ofte motstand.  

 

Jevnt over er det liten toleranse for atferd som utfordrer lærerens autoritet 

og kontroll i klassen. Skolene har også ulik toleranse for forskjellighet, det å 

akseptere at elever er forskjellige. Toleransen for forskjellighet er større på 

skoler der dette er et tema, eller har vært et tema, for eksempel gjennom 

ulike program. På den annen side er problemene oftest store hvis de har fått 

utspille seg lenge uten at noe er blitt gjort. På et punkt begynner foresatte å 

ringe og vil ha den problematiske ungen ut av klassen fordi de mener han 

ødelegger for de andre og virker negativt inn på læringsmiljøet i klassen.  I 

slike tilfeller ville en sterkere innsats i begynnerfasen og kontinuerlig 

systemarbeid gjort at PP-tjenesten raskere kunne ha trukket seg ut. 

 

Ved et kontor ønsker analytikeren å jobbe mer med systemarbeid som 

beskrives på følgende måte: Systemarbeid går ut på å sørge for at skolene, 

administrasjon og lærere, deler og utveksler den kompetansen de har, slik at 

skolene lærer av hverandre og således øker sin kompetanse. Hvis skolen 

øker sin kompetanse, slipper vi å gå inn i så mange saker som vi nå gjør. Et 

annet forslag er å bygge opp kompetansen ved skolene ved å hente inn 

ressurspersoner som holder kurs for lærere og PP-tjenesten sammen. Ulike 

tilnærmingsmåter kan da drøftes og utvikles sammen med lærerne. 

Grensene mellom individfokus og systemfokus kan reduseres ved å 

undersøke hvordan de berørte gjensidig kan påvirke hverandre.  Psykologen 

ved samme kontor ønsker å jobbe mindre med dokumentasjon og 

arkivering24 og mer mot skole, foresatte og lærere. Vedkommende peker på 

                                                 
2244  MMeedd  ddookkuummeennttaassjjoonn  oogg  aarrkkiivveerriinngg  mmeennttee  hhuunn  aatt  ddeett  ssttaaddiigg  kkoomm  kkrraavv  oomm  nnyyee  
oommoorrggaanniisseerriinnggeerr  ffrraa  lleeddeellssee  oogg  kkoommmmuunnee,,  oogg  aatt  ddeett  ii  ddeett  ssiissttee  hhaaddddee  kkoommmmeett  kkrraavv  oomm  
rraappppoorrtteerriinngg  oogg  ddookkuummeennttaassjjoonn  aavv  ddeerreess  aarrbbeeiidd..  DDeettttee  fføøllggeess  oopppp  ii  kkaappiitttteell  44::  ””DDeett  ooffffiissiieellllee  
rreekkoonntteekkssttuuaalliisseerriinnggssffeelltt””..    
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at lærere ofte søker hjelp for å legitimere forskjellsbehandling som de føler 

de driver med når de tilrettelegger for elever med spesielle behov.  

 

Data indikerer at det er forskjeller mellom kontorene, og at kontorets 

størrelse har stor betydning når det gjelder hva som anses som viktig. Ved 

det største kontoret er psykologen lite fornøyd med at henvisningene 

snevres inn ved at det, etter hennes mening, stadig blir satt strengere krav til 

henvisningene fra skolene. Ved dette kontoret hvor hver fagtilsatt har flest 

klienter, mener man at skolene ikke er flinke nok til å definere hva de 

trenger hjelp til. Det anses som viktig å avklare hva skolen kan gjøre selv, 

og hva den trenger hjelp til. Store kontor ser det å avklare skolens rolle som 

viktigere enn det mindre kontor gjør. 

Eklektisk tilnærming i arbeidet 

 

PP-rådgiverne på alle kontorene la stor vekt på at deres faglige tilnærming 

er ”å arbeide eklektisk”. Men begrepet ble ilagt ulik betydning. Det som 

synes å være felles, er at de mente at de hadde et ”repertoar” som de kunne 

velge i avhengig av kontekst og type problem. Noen mente at 

tilnærmingsmåten til problematferd er personavhengig. En analytiker var 

rimelig sikker på at ingen av rådgiverne ved hennes kontor har den samme 

tilnærmingen til fagfeltet. Hun mener rådgiverne anbefaler ting som de har 

stor tillit til på basis av sin utdanning og erfaring: ”det å plukke ut ting man 

tror på fra ulike områder og sette dem sammen på nytt på basis av egne 

erfaringer” (i4). Hun mener at man ville ha hatt en bedre tjeneste dersom det 

var ressurser til at to fagpersoner med ulik bakgrunn kunne arbeide parvis i 

forhold til enkeltsaker. Grunnen til dette er at det ville kreve mindre 

ressurser fordi man ville fått større bredde i kompetanse og man ville brukt 

mindre tid på å finne løsningsforslag. 
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En brannslukker sa at fremgangsmåten er å gjøre en forundersøkelse og 

deretter redegjøre overfor hjelpesøker hva som er vanlig praksis i deres 

arbeid. Deretter undersøkes noen sjekkpunkter der man forsøker å ”skalle 

av” noe. Læreren bes om å gjøre noen observasjoner etter rådgiverens 

anvisninger. Deretter undersøkes skolemiljøet, og besøksdager avtales. 

Rådgiver kan bestemme seg for å gjøre evneutredninger og noen tester på en 

skånsom måte slik at eleven blir minst mulig plaget av det. Det er viktig å 

forsøke å fange opp elevens perspektiv. På basis av dette forsøker man å 

bygge videre på det som fungerer.  

 

En ekspert innkaller først til møte med henvisende instans som vanligvis er 

skole og foresatte. Så gjøres det avtaler om hva slags utredninger som skal 

utarbeides.  Deretter foretas evneutredning og andre utredninger avhengig 

av hvor gammelt barnet er. Oppmerksomhetssvikt og konsentrasjonsvansker 

kan være årsaken til det som ses på som atferdsproblemer. Eksperten mener 

at testene som brukes er gode og ”hvis man kan testene, så vet man hvilken 

test som kan brukes i det enkelte tilfellet” (i7).   

 

Et hovedinntrykk er at rådgivere mener at lærere jevnt over har brede 

definisjoner på hva som er normal atferd blant elever (i8).  Som nevnt i 

avsnittet ”relasjoner mellom skole og PP-tjeneste” finnes det også unntak. 

Når rådgivere forstår at en lærer har en bred definisjon på normal atferd og 

aksepterer at elever er ulike og viser ulik atferd, blir denne læreren bedt om 

å observere eleven som viser problematferd. Læreren blir da bedt om å 

innhente nøyaktige beskrivelser av eleven. Det overlates da til denne 

læreren å finne ut av spørsmål som: ”hvordan han fungerer sammen med 

andre, får han venner, er han i konflikt med andre. Skjønner han 

spillereglene i samspill og lek, forstår han hva som skjer rundt han” (i7).  
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Videre vil fagpersonen få tilgang til skolens beskrivelser av den aktuelle 

eleven: ”Hans sterke sider, hvem han er sammen med, hva han liker å gjøre, 

osv. Deretter kan jeg så spørre de involverte om hva som kan gjøre 

situasjonen bedre, og hva som kan være årsaken til at situasjonen er som 

den er” (i7). Her blir eklektisk tilnærming forstått som å velge 

fremgangsmåte ut fra hvordan eleven beskrives av de som er rundt 

han/henne. Fokus er på situasjonen og i noe mindre grad på eleven som er 

plukket ut og er involvert. Varianter av eklektiske tilnærminger kan vi også 

finne innenfor systemarbeid og kollegabasert veiledning.  

Systemarbeid og kollegabasert veiledning 

 

En pedagogisk orientert rådgiver mener hun arbeider mest med 

systemarbeid og særlig kollegabasert veiledning. Hun kontakter alltid de 

foresatte først for å få deres versjon av en problembeskrivelse. Da prøver 

hun samtidig å få tak i barnets utviklingshistorie, og finne ut om det har 

skjedd noe spesielt i løpet av barnets oppvekst (i6). Det legges også vekt på 

å skape en bedre dialog mellom skole og hjem ved etablering av 

møteplasser mellom disse. Noen ganger er det nødvendig å senke 

konfliktnivået fordi det som tidligere nevnt, kan være høyt. I dette arbeidet 

brukes et dagligdags språk for å imøtekomme barnets foresatte. Fortsatt er 

det slik at det er barnet og ikke skolen som henvises, og dette legger 

føringer på PP-tjenestens arbeid og fokus. Informanten er kritisk til 

atferdsteori og mener at den er instrumentalistisk. Informanten er også 

kritisk til lærerens ønsker om oppskrifter på hvordan man skal gå fram ved 

problematferd. ”Problemet ved oppskrifter er at den kun fokuserer på barnet 

uten at lærerens rolle blir tatt opp” (i6). Dette kan sammenlignes med det 

som psykologen kaller for ”kokeboksvar”, altså oppskrifter på tiltak. I flere 

tilfeller mener informanten å ha sett at lærer ikke ser eleven. Hun mener 
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derfor at det er avgjørende at også lærerens rolle er en del av 

situasjonsanalysen.  

 

En av informantene som mente at ”kontakt og lytting” er det viktigste i 

forhold til problematferd, mente også at PP-tjenesten ikke bare skal være en 

spesialisttjeneste, men ha en bred generell basis. Hun pekte på at hun ofte 

lar det som foresatte og lærere sier, bli noe styrende for det som skal skje 

videre i prosessen. ”Det viktigste er å etablere god kontakt og lytte på det 

som blir sagt underveis” (i6). Perspektivet er at testing ikke er tilstrekkelig, 

men kan være aktuelt i enkelte tilfeller. Rådgiver tenker igjennom på 

forhånd hva hun vil komme til å foreslå, men noen ganger blir det sånn på 

tvers i forhold til foresattes perspektiv at hun ikke foreslår det, men heller 

tenker på å senke konfliktnivået. Rådgiveren har gått over fra å snakke om 

at eleven har atferdsvansker og psykososiale vansker, til å snakke om 

samhandling og samspill og samtidig jobbe mer med kollegabasert 

veiledning hvor det fokuseres mye på voksenrollen. Rådgiveren ser på 

nettverk som et overordnet begrep. I den sammenhengen er hun særlig 

opptatt av å etablere og styrke dialog mellom skole og hjem. Det kan gjøres 

ved å etablere felles møteplasser mellom disse. 

  

Et annet perspektiv er å tenke barnet inn i en kontekst. ”Tanken er at barnet 

hele tiden er et sted, blant venner, hjemme, på skolen” (i8). Men i en 

testsituasjon tar du ungen ut av situasjonen, ungen blir isolert fra 

omgivelsene, og det blir vanskelig å få tak i samspillvanskene mellom 

ungen og de ulike kontekster han eller hun befinner seg i. Dette synes å 

være på linje med Hundeides (1989) kritikk av Piaget.  Rådgiveren har tro 

på at erkjennelse og forståelse fører til endring.  
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Analytikeren er opptatt av hva som fungerer for barnet i kontekst samtidig 

som hun er kritisk til atferdsteori. Teorier der belønning og straff har en 

sentral plass, mener hun blir for mekanisk og at dette ikke fører fram.  Hun 

mener i motsetning til mange andre at observasjon har mange feilkilder og 

bruker det ikke selv i særlig grad. Derimot bygger hun på lærerens 

beskrivelser og observasjoner. Systemarbeid mener hun er å endre skolens 

tenkemåte i forhold til de problemene de står overfor. Det betyr også å 

gjennomgå undervisningsmetoder og organisering for å se om noe kan 

gjøres bedre. Hun mener at kontoret hun jobber på, ikke er stort nok, og at 

små enheter grenser til det uforsvarlige fordi man da ikke besitter bred nok 

kompetanse. ”Selv om kontoret har tilgang til nødvendig kompetanse 

eksternt, er det kontoret som i første omgang har ansvar for å kunne se 

problemene med faglige øyne” (i7). Hun mener videre at PP-tjenesten må 

drive med forebygging og ikke med behandling. Hun føler at det er press på 

PP-tjenesten og peker på at opplæringsloven legger premisser for hvordan 

kontorene skal prioritere.  

 

Analytikeren mener det er viktig å lytte til hva eleven, læreren og foresatte 

sier i spørsmål om tilrettelegging og hvordan dette skal organiseres.  

Grunnen er at det ofte er et problem at foresatte og lærere ikke forstår 

hverandre, og da oppstår det som tidligere nevnt lett konflikter. Hun mener 

at det også er et poeng å diskutere problemene med klassen for å unngå 

stigmatisering og for å legge til rette for at de selv kan være i klassen mest 

mulig når det arbeides med saken. 

 

Brannslukkeren oppholder seg mest på skolen når han/hun arbeider med 

problematferd, det kan i noen tilfeller være så mye som fire av fem dager 

per uke.  Hvor mye analytikeren oppholder seg på skolen varierer, men det 

er vanligvis mindre enn brannslukkeren. Eksperten oppholder seg minst på 
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skolen av disse tre ”typene”. En av de som oppholder seg mye på skolen, 

oppgir at hun er opptatt av trivsel og motivasjon. Som analyseredskaper 

brukes i dette tilfellet metoder som observasjon, tilbakemelding og eventuelt 

testing. Rådgiveren sier hun bruker rådgivning og veiledning for å utvikle 

en bedre skole der elevene blir bedre ivaretatt. Hun forsøker også å få tak i 

det som skolen og/eller lærer ikke ser. I forhold til samarbeid med andre 

instanser går det mest ut på å finne ut hva som er gjort i saken. Ingen har 

antydet at de har et reelt samarbeid med andre instanser bortsett fra foresatte 

og skole.  

 

En utfordring for rådgivere ved flere kontor er å gjøre skolen selvhjulpen 

når det gjelder atferdsproblematikk. I denne sammenhengen peker 

analytikeren på at det er viktig å kartlegge situasjonen i fellesskap med lærer 

og/eller skoleledelse.  Det er viktig å se flere situasjoner for å finne noe å 

”navigere” etter. Rådgiveren mener det er viktig å prøve å få læreren til å se 

eleven i hverdagen og gjøre han mindre spesiell. Det er viktig at rådgiver 

kommer tidlig inn i saken. Systemarbeid i dette perspektivet er å utvikle 

kompetanse nær eleven der PP-rådgivere og skole samarbeider.  

 

Den samme analytikeren mener at forekomsten av atferdsproblematikk er 

økende og at det derfor er en økende pågang på PP-tjenesten innenfor denne 

type problematikk. Det blir pekt på at kombinasjonen mellom store klasser 

og dårlig strukturering kan være med på å skape problematferd. Et argument 

er at det er en del elever som mislykkes i skolesystemet på grunn av 

asymmetri mellom hjemmemiljø og skolemiljø.  Dette forsterkes i tilfeller 

der lærerens oppmerksomhet er rettet mot elevens svake sider. 

 

De fleste ønsker å bruke mer tid i skolen for å observere sammen med 

lærere. Et problem er at rådgiver sjelden får grep om de problemer som 
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lærer beskriver, når de besøker skolen. Det forklares med at når noen 

utenfra er i klassen, så oppfører eleven seg annerledes enn vanlig. Å bruke 

mer tid på å følge opp enkeltsaker ville gitt mer autoritet overfor lærerne og 

et bedre utgangspunkt for veiledning særlig fordi rådgiver og elev ville blitt 

bedre kjent. Tidsbruken påvirkes av antall enkeltsaker, antall uformelle 

kontakter, antall henvendelser per telefon og av hvor mange kurs og møter 

som blir avholdt. Alle informantene syntes de hadde for mange enkeltsaker. 

Kontor som hadde mange møter, ønsket å ha færre møter, mens kontor som 

hadde lite møter, ønsket seg flere møter. De som hadde mange møter, sa at 

forarbeid og etterarbeid i forbindelse med møtene tok for mye tid fra andre 

viktige gjøremål. Antall uformelle kontakter kunne variere i forhold til flere 

variabler, det være seg tid på skoleåret, type vanske og tålmodigheten til 

foresatte, lærer og skole. Hvor lang tid som brukes på ulike saker, henger 

også sammen med hvor lang tid det tar å få tak i foresatte, lærer og andre 

samarbeidspartnere. Dette kan være et praktisk puslespill i mange tilfeller. 

De fleste ønsker mindre papirarbeid og mer tid til å oppholde seg i skolen. 

Rådgivere på større kontor mente at stadige omlegginger av rutiner også tok 

mye tid. Mange mente at det over mange år har foregått en økende 

byråkratisering av PP-tjenesten, flere utredninger og sakkyndige 

vurderinger, flere rapporter og i det hele tatt mer skriftlige fremstillinger. 

Mange rådgivere mente at det er for lite samarbeid om enkeltsaker.  

Psykologer i PP-tjenesten   

 

Eksperten blant psykologene har stor tiltro til det som ble betegnet som 

kognitive teorier.  Med kognitive teorier mener informanten å vektlegge 

oppbygging av klare strukturer for eleven, klargjøre forventninger overfor 

eleven, vektlegge konsekvens i hvordan atferd møtes. Denne rådgiveren 

mener også at det er viktig å tilrettelegge på en slik måte at det blir samsvar 
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mellom elevforutsetninger og de krav som stilles. Også atferdsterapeutiske 

innfallsvinkler brukes for å undersøke uheldige forsterkningsbetingelser. 

Det kan være å undersøke om eleven i løpet av skoledagen utilsiktet blir 

oppmuntret til uheldig atferd. Tanken er at dette også kan gi eleven 

selvinnsikt og begrepsmessige redskaper som kan brukes til å arbeide med 

egne problem. Man søker etter elevens interesser og bruker dette som en 

innfallsport til å ”finne” eleven. 

 

En analytisk psykolog ”søker å arbeide psykodynamisk” (i3) som blir 

forklart med å være en fremgangsmåte der klientens personlighet er en 

viktig del av analysen. Fremgangsmåten for øvrig er først å kontakte de som 

henviser for å få utfyllende informasjon. ”Det kan være mye som ikke står 

på papiret. Det kan gjøre at man oppdager skjulte motiver” (i3). Som 

tidligere nevnt trenger ikke alle som har underskrevet henvisningen, å være 

enige i det som står der. Foresatte kan ha følt seg presset til å skrive under 

på henvisningen selv om de ikke er enige i det som er skrevet der.  Selv om 

det er skolen som står bak henvisningen, er det viktig å finne ut hvem de 

foresatte er og finne ut hva slags problemforståelse de har, og om deres 

problemforståelse er i tråd med skolens forståelse. Et annet forhold er at 

noen skoler er flinkere til å få tildelt flere timer til spesialundervisning enn 

andre. De kan ha god kjennskap til hvordan søknader skal skrives for at de 

skal prioriteres. Andre skoler sender kanskje mangelfulle eller lite 

begrunnede søknader som stadig blir returnert til skolen. Dette kan ha stor 

betydning for elever som får mer eller mindre støtte på grunn av det. Hvor 

mye støtte den enkelte elev får, kan da være avhengig av hvilken skole 

eleven går på. Ifølge mine informanter er det rom for skolene til å handle 

strategisk for å skaffe mest mulig ressurser til skolen. Dette vil i så fall skje 

på bekostning av skoler som ikke tenker i slike baner.  
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Perspektivet er at svært mye tid brukes på å søke etter hva slags problem 

man har med å gjøre. Det hender at indikatorer oppdages i det materialet 

som er tilgjengelig for PP-kontoret. Ut fra det kan fagpersonalet i mange 

tilfeller anslå hvordan saken kan tilnærmes, om den krever intensiv innsats 

over kort tid eller om det er en sak som trenger lang tid. Intensiv innsats 

over en kort periode kan bestå av samtaler med barnet og rådgivning i 

forhold til involverte voksne som for eksempel foresatte og lærer. Dersom 

saken krever lang tid er det en annen type problematikk, som kan kreve 

behandling av barnet. I begge tilfeller søker fagpersonen å få tilgang til 

barnets opplevelsesverden ut fra mistanke om at det kan være tale om 

emosjonell problematikk.  Psykologen peker på at barn i slike tilfeller lett 

får diagnoser og at ”diagnoser uten behandling kun påfører barnet en 

merkelapp” (i3). Derfor er det viktig å se at slike barn trenger samtaler med 

tanke på behandling.  Psykologen viser til at gutter ofte blir begeistret over 

at det finnes voksne som bryr seg om deres perspektiver.  

 

Et annet perspektiv er å være orientert mot oppdrag fra skole og foresatte. 

Som tidligere nevnt betyr slik oppdragstenkning at man tar imot oppdrag fra 

skole og foresatte som søker psykologhjelp til barn med ulike typer 

problemer som man forsøker å løse. Informanten peker på at han benytter 

seg av kognitive, psykodynamiske og humanistiske teorier i sitt arbeid. På 

bakgrunn av dette mener han at han arbeider eklektisk og beskriver sin egen 

rolle som konsulent og ikke ekspert. Han mener det er viktig å søke 

forståelse for hva som er i veien med barnet i samarbeid med foresatte og 

skole i en samtale som etterstrebes mot å være mest mulig drøftende. 

Etterpå gis konkrete råd om hva som bør gjøres på en måte som frembringer 

motivasjon og inspirasjon. Samspill og kommunikasjon ses på som viktig, 

mens ”psykoanalyse ses på som ikke-anvendbar i PP-tjenesten” (i10). 

Videre blir atferdsteori sett på som ”dehumaniserende”. Dette skjer 
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sannsynligvis fordi atferdsteori er mest opptatt av den ytre atferd og ser bort 

fra individets indre liv.  Psykologen understreker viktigheten av å tilpasse 

tiltak ut fra situasjon og behov. Tiltak vurderes både i forhold til klasse og i 

forhold til enkeltelever. Han mener at informasjon er viktig og at det i seg 

selv faktisk kan hjelpe mye. Informanten peker på at han er lite opptatt av 

metoder, og at han prioriterer ut fra alvorlighetsgrad. For å få bedre 

grunnlag for prioritering ringer han ofte tilbake og ber skolen utdype 

henvisningene.  På bakgrunn av dette foretar han prioriteringer. De som ikke 

har et tilbud fra før blir prioritert først.    

 

Psykologen ved det første kontoret betegner samtaler og observasjon som de 

viktigste arbeidsmetodene og arbeider mest i forhold til enkeltindivider. 

Hun er også opptatt av måten ungen kommuniserer med andre på. Det er 

avgjørende å få tak i elevens opplevelser og knytte disse til forhold som kan 

virke motiverende for eleven. Psykologen ved det andre kontoret søker å 

utvikle felles forståelse blant alle berørte parter.  Denne ser alltid barnet i en 

kontekst og arbeider som tidligere nevnt, eklektisk med psykodynamiske, 

kognitive og humanistiske teorier. ”Ved atferdsvansker bruker jeg mest tid 

på støttesamtaler med elever og samtaler med foreldre” (i10). 

 

I saker der problematferd er i fokus, ser PP-rådgivere at lærere ofte ikke er 

flinke nok til å tilrettelegge for et godt læringsmiljø. Arbeidet er rettet mot å 

få lærere til å endre tilnærmingsmåte overfor elever som blir oppfattet som 

problematiske. Problemet dreier seg ofte om problemer med samspillet i 

nettverket rundt eleven. Utfordringen er å vise læreren hvordan man griper 

tak i ungens fokus og dreier det over til mer konstruktive forhold. Elever er 

ofte henvist for noe annet: trekker seg unna undervisning, vandrer i 

gangene, virker deprimert og forvirret. Henvisninger om utagerende atferd 

er ofte mer enn det. Den viser seg ofte i kombinasjon med sammensatt 
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problematikk - lese og skrivevansker og/eller konsentrasjonsvansker. PP-

rådgiver og lærer kan altså ha ulike oppfatninger om problemer som 

rapporteres. Mens en lærer oftest ønsker avgjørende forandringer i elevens 

atferd, kan rådgiver, i forhold til samme elev, se konsentrasjonsvansker og 

fokusere på forhold i selve rådgivningsprosessen. De kan ha ulik syn på hva 

som er hovedproblemet og på hvordan det bør arbeides med dette.  

 

Psykologen ved et annet kontor oppgir at hun først forsøker å finne ut hvem 

de er; eleven, de foresatte og lærer. Hun oppgir at hun først tar kontakt med 

den som er mest ivrig, altså den som er mest aktiv bak en henvisning.  Det 

viktigste er å samle informasjon og kontakte de som har den informasjonen 

som hun trenger.  I noen tilfeller har problemene pågått lenge, og flere 

instanser har vært inne uten at noe konstruktivt har blitt gjort.  ”Eleven er 

blitt sabotert” (i3).  Det neste er som tidligere nevnt, å undersøke 

indikatorer. Læreren blir kontaktet og noen ganger kan læreren ha sterke 

meninger om hva som er problemet. Psykologen mener at når elevens 

opplevelsesverden ”tones ned” til fordel for søken etter kognitive 

problemer, blir eleven usynliggjort av de voksne. ”Hva med de som faller 

utenfor slike beskrivelser, der det er tale om barn med sammensatt 

problematikk og problemer som ikke så lett lar seg definere” (i3). 

Informanten peker på at det hun kaller ”oppdragstenkning” gjør det 

vanskelig å peke på andre forhold som noen ganger kan være en del av 

problemsituasjonen.  

Atferdsteori  

 

I mine data finner jeg også et perspektiv som kan kalles ”samspill om å 

styre elevens atferd”. En informant sier at hun fokuserer på samspill når hun 

arbeider med problematferd (i4). Denne tilnærmingen søker å finne 
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forklaringer på elevens problematferd i relasjonen (”samspillet”) mellom de 

involverte. Resultatet av dette arbeidet brukes her av foresatte og lærere til å 

styre elevens atferd. ”Utveksling av informasjon for det formålet prioriteres. 

De rådene som blir gitt går litt på å styre atferden gjennom belønning. Dette 

er atferdsteori i positiv forstand - belønning.  Belønninger er med på å 

fremme den atferd man ønsker” (i4). Hun mener også at det er viktig å 

undersøke hvor eleven står i forhold til og ved hjelp av 

utviklingspsykologisk teori. Dette blir gjort fordi hun mener at mange 

atferdsvansker har sin opprinnelse i at man ikke forstår at det blir stilt for 

store forventninger, at man ikke treffer med det faglige som presenteres.  

”Sånne rene atferdsterapeutiske metoder er vel avleggs, sånn voldsom 

vektlegging av belønning [pause] eller straff” (i4).  Denne rådgiveren mener 

at hun arbeider mest med endringsarbeid i skolen der belønning har en 

sentral plass.  I forhold til enkeltsaker utarbeider hun utredninger på basis av 

tester og observasjon av atferd. Denne rådgiveren synes da å være mer 

orientert mot atferdsteori enn de andre. Hun mener at atferd er tillært og 

bruker forskjellige teknikker til å fremme ønsket atferd. Det kan være å få 

barnet fokusert på noe og bruke dette som et utgangspunkt for å lede barnet 

over på det som er ønskelig. Informanten mener at dette er en måte å møte 

barnet der det er. Det er også viktig å hjelpe de som er rundt barnet. I den 

sammenhengen har hun månedlige møter med foresatte for å følge med i 

utviklingen i saken og dele på erfaringer.  

 

En informant peker på at det er viktigst å avklare ansvarsområder og 

klargjøre forventninger knyttet til problematferd. Denne rådgiveren mener 

det er viktig at eleven er i sentrum. Han er kritisk til sortering mellom 

ønsket og uønsket atferd og til bruk av belønningssystem i skolen. 

Innvendingen hans er at flere former for atferd må tolereres i skolen. Det 

blir derfor instrumentalistisk å bruke belønning for å oppnå den atferden 
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som skolen eller lærerne ønsker. Det bør heller gjøres tilpasninger i 

skolehverdagen når elever viser atferd som oppfattes å være et problem for 

eleven selv og for andre. Rammebetingelsene må justeres for å ivareta 

eleven på en slik måte at ikke skolens krav blir for dominerende. 

Systemarbeid forklares med det å søke etter mindre synlige 

forsterkningsbetingelser som kan ligge i skolekonteksten. Her kan det være 

tale om forhold som forsterker problematferd. 

 

Ulike syn på diagnoser og tester 
 

Psykologen undersøker barnets løsningsstrategi og forutsetninger ved hjelp 

av tester (i10). Samtidig ses tester som et supplement til andre 

tilnærmingsmåter som informasjon fra foresatte og lærer. Eksperten kan se 

at foresatte ofte ønsker at barnet deres skal diagnostiseres fordi en diagnose 

kan gi svar på hvorfor barnet deres er som det er. ”En diagnose toner ned 

spørsmålet om skyld fordi det setter navn på de problemene barnet har” 

(i10). Foresatte opplever at diagnosen fjerner deres usikkerhet om 

forelderrollen. Et annet perspektiv er at foresatte og lærere ofte vil prøve 

kjente og populære diagnoser på det aktuelle barnet. ”For eksempel vil de ha 

AD/HD stempelet og vil ha oss til å si det” (i2). Hun mener spesielt lærere 

kan være fastlåste omkring spørsmålet om slike kjente diagnoser. Selv er 

hun kritisk til nødvendigheten av diagnoser og foretrekker som tidligere 

nevnt, å undersøke barnets opplevelsesverden. ”Ofte slår man seg til ro med 

at barnet får en diagnose. En diagnose kan gi ulike utslag og bestemmer 

ikke i seg selv hvilke tiltak som bør iverksettes (i2).  

 

Indikatorer i data viser også en viss skepsis mot tester som brukes i skolen. 

En innvending som det pekes på, er at de testene som brukes på skolen har 
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liten verdi fordi de ”overfortolkes” av lærere som ikke har god nok 

opplæring i bruk av tester. Argumentet er at det på skolen brukes tester som 

læreren tror han/hun behersker godt nok og dermed kan det lett brukes gale 

tester når det gjelder å finne svar på de spørsmål man lurer på. ”Noen 

ganger testes det for å tilfredsstille de voksnes testebehov. Tester fra den 

naturvitenskapelige siden har stor status og brukes for ofte” (i2). Dette 

ligger nært opp til det terapeutiske perspektivet på avvikende atferd som jeg 

kommer tilbake til i neste kapittel.  

 

Andre rådgivere stiller seg mer positive til testing og diagnoser. Et syn er at 

en diagnose på flere måter kan være en døråpner. Et eksempel er at ”tester 

kan åpne for mentale ”sperrer” og kan legitimere forskjellsbehandling” (i6). 

Informanten peker på at han har erfart at tilpasninger og ekstra oppfølging 

kan oppfattes som forskjellsbehandling i skolen. ”Foreldre ønsker ressurser 

og støtte på det emosjonelle området. Det er en økende tendens til at 

foreldre tenker diagnose” (i11). Foresatte ønsker å få informasjon om sitt 

barn som sliter på skolen. Det er større kunnskaper om AD/HD og andre 

kjente diagnoser, og foresatte er opptatt av om deres barn kan ha det. De 

ønsker stadig oftere en diagnose for å få situasjonen avklart. Bakgrunn for 

det er at diagnosen i seg selv, i foresattes og barnets øyne, kan løse 

problemer. ”Jeg synes testene passer bra, de kan si noe om forutsetningene 

og grunnlag, altså noe om hvilke problemer det kan være tale om - men 

ingen tester er skreddersydde” (I9). Denne informanten legger til at dette 

gjelder under forutsetningen av at man vet hva som testes, og at man kan 

bruke testmaterialet. 

 

Psykologen mener foresatte blir fornøyde når barnet deres får en diagnose 

når de trenger det, eller ”fortjener” det. Han mener at diagnoser utløser 

rettigheter for eleven og at barnet ”vokser” når det får en forklaring på hva 
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som er i veien. Og videre at en diagnose gir forklaring som igjen kan antyde 

hvilke tilrettelegginger som bør foretas. Han ser tester som en 

informasjonskanal som bryter barrierer og skaper holdningsendring rundt 

barnet. ”En diagnose kommuniserer at barnet er uskyldig, og det utløser 

handling” (i6). Et annet eksempel er at en diagnose kan gi en forklaring på 

hvorfor eleven er som han er: ”han er ikke slem, men mangler for eksempel 

impulskontroll” (i8). Hun peker også på at diagnose også kan fungere som 

en merkelapp hvis den aktuelle eleven ikke følges opp. Diagnosen viser at 

ungen ikke er uoppdragen og at det ikke er ungens feil, den tar således 

fokuset bort fra foresatte og barn. I familiens øyne har diagnosen en sosial 

funksjon som kan fjerne stigmatisering og negative merkelapper.  

 

Fremgangsmåten er å bruke tester til å finne indikatorer og mønster i barnets 

mestring av ulike funksjoner. Det blir her viktig med konkrete 

funksjonsbeskrivelser, også for å få tilgang til omgivelsenes opplevelse av 

vanskene. ”Diagnoser søker etter mønster i vanskene, men diagnoser er 

konstruerte og endrer i seg selv ikke noe” (i6). Her blir det pekt på at en 

diagnose også kan skjule omsorgssvikt. Ikke alle er enige i det: ”En 

diagnose utløser tiltak etter behov, og det øker presisjonen i tiltakene” (i12). 

Men det pekes også på at det viktigste i testing er tilleggsinformasjonen som 

kommer fram, og at eleven opplever ”mestring” gjennom testingen. Uansett 

diagnose eller ikke så vil eleven trenge de samme tiltakene som kan være 

strukturering, klare forventninger, fast samtalepartner, individuelle samtaler 

og positive tilbakemeldinger fra lærer. Informanten synes selv ikke at en 

diagnose i seg selv gir så mye innsikt, men den kan som nevnt, være en 

døråpner i skolesystemet (i3). 

 

Rådgivere har som nevnt ovenfor, ulike syn på testing og diagnostisering. 

”Man kan sitte i klasserommet i ei uke og observere om ungen er urolig 
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eller ikke, mens testene kan avgjøre dette på kort tid. Tester er også mer 

presise” (i7). Videre at elever kan påvirkes av observatører i arbeid og 

dermed gi et annet inntrykk enn de ellers gir.  Informanten foretrekker tester 

framfor observasjon fordi hun mener tester sparer tid og er mer presise.  

”Man klarer ikke å eliminere forskereffekt ved observasjon eller din egen 

oppfatning av hva du ser, så observasjon blir subjektivt” (i8). Og videre at 

testene kun sier noe om ungen der og da, og at tester ikke sier noe om 

hvordan eleven til eksempel har det hjemme. Hun mener man får kartlagt 

hjemmeforhold gjennom samtaler med skolen. ”Da får man informasjon om 

hva som forventes i hjemmet og på skolen og informasjon om hvordan skole 

og hjem oppfatter hverandre” (i8).  

 

Dersom testing foretrekkes framfor observasjon, tapes muligheten til å 

undersøke hvordan eleven faktisk har det på skolen (skolekonteksten). 

Fagfolk som har stor tiltro til tester, synes å ha lite samarbeid med foresatte. 

Disse ser ofte foresatte som kilde til informasjon og bare unntaksvis som en 

samarbeidsinstans.  

 

Et viktig dilemma er at sakkyndig vurdering tar for lang tid, og forekomsten 

av problematferd er økende. Flere typer problematferd gjør seg gjeldende: 

De deprimerte er vanskelig å få øye på, de er sjelden problem for andre enn 

seg selv (i12). Jenter melder seg oftere selv til PP-tjenesten når de begynner 

på videregående. Da har de gått gjennom grunnskolesystemet uten at noen 

har sett at de har problemer. ”Individfokusering og den skriftlige 

oppfølgingen fører til mindre tid til praktisk oppfølging og rådgivning” 

(i11). Han peker på at vi nå er inne i en biologisk bølge hvor mange har stor 

tro på at problemer skyldes medfødte forhold som kan forklare atferden. En 

del av denne kulturen innebærer også at spørsmålet om medisinering oftere 

dukker opp, også i forhold til problematferd som stadig oftere koples til 
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AD/HD problematikk. I sin studie av avviksforståelse blant ansatte ved 

barne- og ungdomspsykiatriske poliklinikker finner Halvorsen (1997, s.138) 

at enkelte respondenter antydet at det i noen grad var snakk om 

”diagnostiske trender” eller ”motediagnoser; visse diagnoser var ”in” mens 

andre var mindre populære. I min studie antydet noen, som nevnt, at 

AD/HD er en populær diagnose. Både foresatte og skole ønsker noen ganger 

at PP-tjenesten skal ”tildele” denne diagnosen til eleven som ”fortjener” 

den. 

 

I dette kapittelet har jeg utviklet følgende substantive koder: 1) ”faglig 

usikkerhet”, 2) ”skjønn og fagkunnskap”, 3) ”å arbeide eklektisk” 4) 

”respons på antatte forventninger” og 5) ”diagnosekommunikasjon”. Ved å 

se disse kodene i relasjon til hverandre og søke etter sammenhenger, kom 

jeg fram til en teoretisk kode. Den kan, som nevnt i kapittel 2, formuleres på 

følgende måte: ”å jobbe eklektisk på basis av skjønn og fagkunnskap gir 

ulik grad av faglig usikkerhet”. Rådgiverens tilnærming til problematferd 

har gitt grunnlag for å skille mellom tre ”typer” rådgivere: Brannslukkeren, 

analytikeren og eksperten. Disse tre ”idealtypene” håndterer konflikter ulikt, 

forholder seg til forventninger på forskjellige måter og definerer problemer 

på ulike måter. I datamaterialet har jeg funnet eksempler på at samme 

rådgiver i en situasjon kan opptre som analytiker og som brannslukker i én 

annen situasjon. Jeg har også funnet eksempler på at analytikere kritiserer 

brannslukkerrollen, for eksempel for å gi ”lettvinte kokebokløsninger” til 

skoleledelse og lærere. Brannslukkeren skal hindre misnøye i en tid med 

store krav til effektivitet. Jo mindre tid det er til refleksjon, desto større er 

tendensen til at vi ser en brannslukker framfor en analytiker. Mot slutten av 

neste kapittel vil jeg relatere disse pedagogisk-psykologiske posisjonene i 

forhold til Bernsteins teorier.   
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Kapittel 4: PP-tjenestens arbeidsmåter og utfordringer  

 

 

Innledning 
 

I dette kapittelet vil jeg i tråd med empiribasert teori drøfte hvordan de 

substantive kodene fra forrige kapittel er relaterert til hverandre. 

Fremstillingen vil derfor ha en stil som er teoretisk og begrepsbasert. Det 

betyr at jeg vil skrive mer om relasjoner mellom begreper enn deskriptive 

utsagn om detaljer som finnes i innsamlede data. Deskriptive utsagn vil 

finne sin plass for å utdype forhold der jeg finner det er nødvendig. I det 

følgende vil jeg belyse en sentral teoretisk kode fra flere perspektiv. Som 

nevnt tidligere er denne teoretiske koden utviklet på basis av sentrale 

substantive koder: ”å jobbe eklektisk på basis av skjønn og fagkunnskap gir 

ulik grad av faglig usikkerhet”. Som nevnt i kapittel 2 er ikke hensikten å 

verifisere koden. I det følgende vil jeg snarere trekke inn begreper og teorier 

fra tidligere forskning for å utvikle et bredere teoretisk perspektiv. 

 

Forventninger gir ulike faglige posisjoner 
 

Skolens hjelpeapparat, også representert ved PP-tjenesten (se kapittel 1), har 

tradisjonelt vært individrettet og arbeidet mest med testing og undersøking 

av barns svakheter (Ogden 1994a, Halvorsen 1997).  Andestad (1997) viser 

i sin undersøkelse av foreldre- og lærerperspektiv at også deres 

forventninger dannes på grunnlag av en slik tradisjonell forståelse av PP-

tjenesten. Jeg har tidligere vært inne på at flere PP-rådgivere ønsker å svare 

på det de forstår er lærers ønske eller bestilling. De inntar da en rolle som 
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brannslukker og/eller ekspert og søker å oppfylle disse forventningene. Vi 

ser da at brannslukkere i stor grad arbeider i forhold til lærers forventninger 

og at de dermed bidrar til at kontoret blir en tradisjonell tjeneste med sterkt 

fokus på individets avvik. Men også forventninger, særlig fra kommuner, 

har innvirkning på PP-tjenestens arbeidsmåter.  Ifølge Andestad (1997) 

oppfatter læreren PP-rådgiverens oppgaver som biologisk orientert med vekt 

på testing, diagnostisering og utredningsarbeid. Som tidligere nevnt har 

mine funn indikert at PP-rådgivere som er analytisk orienterte, har eller 

ønsker å ha, en mer systemorientert rolle med større vekt på å hjelpe skolen 

med kompetanseutvikling for å legge opplæringen bedre til rette for vekst 

og utvikling. Befring (1996) peker på at vi kan se en mulig motsetning 

mellom diagnostisk-terapeutisk orientering på den ene siden og ei 

sosialpedagogisk og læringsmessig på den andre. Slike perspektiv kan ses i 

forhold til hvilke perspektiv en kan finne i skole og hjem. 

Problematferd sett fra skolen og hjemmet 

 

Sandvin (1998) har undersøkt hvordan skole og hjem ser på problematferd. 

Han ser tre typer forklaringer av spesialpedagogiske behov. Disse kaller han 

biologiske forklaringer, moralske forklaringer og relasjonelle forklaringer. 

Han finner at biologiske forklaringer fritar både skole og foresatte for 

ansvar fordi det dreier seg om en biologisk egenskap ved eleven. En 

diagnose kan sies å være en biologisk forklaring i den grad diagnoser sier 

noe om biologiske egenskaper hos eleven. Som nevnt i forrige kapittel toner 

diagnosen ned spørsmålet om skyld og ansvar, den kommuniserer at barnet 

er uskyldig, og den er en forklaring som setter navn på et problem. Sandvin 

peker på at biologiske forklaringer kan danne bedre grunnlag for samarbeid 

mellom skole og hjem fordi begge parter har interesse i at eleven meldes til 

PP-tjenesten; testes, undersøkes og får tildelt ressurser. Sandvin ser i sin 
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undersøkelse at klasselærere som sliter med problematferd, har en tendens 

til å ville avgrense disse problemene til noen få enkeltelever som de mener 

det ”er noe i veien med, uten at de alltid får støtte for dette, f. eks. hos den 

pedagogisk-psykologiske tjenesten” (Sandvin 1998, s. 136). Dette er også i 

tråd med mine funn som indikerer at lærere ofte mener og forventer at PP-

tjenesten finner ut hva som er i veien med eleven uten at de selv skal 

involveres i analysen.  

 

Moralske forklaringer fremstiller elever som ”vanskelig”, ”frekk”, ”uærlig” 

osv. I undersøkelsen Sandvin (1998) refererer til, ble moralske forklaringer 

bare oppdaget hos skolens representanter, ingen foresatte nevner denne type 

forklaringer om sine eller andres barn. Relasjonelle forklaringer knytter 

forklaringene av problematferd hovedsakelig til samspillet mellom elever og 

lærere, eller til skolemiljøet. Disse forklaringene nevnes bare av foresatte og 

ikke av lærere. ”Ingen av de klasselærerne vi har intervjuet, er inne på denne 

type forklaringer. Ikke engang når vi spør om ”andre mulige forklaringer” i 

tillegg til de første som blir gitt” (Sandvin 1998, s. 137).  

 

Sandvins undersøkelser synes å ha noen fellestrekk med det som har 

kommet fram i denne avhandlingen. Det viser seg at biologiske forklaringer 

har stor status og underkommuniserer spørsmål om skyld og skaper et bedre 

klima for samarbeid mellom de berørte i forbindelse med problematferd. 

Også mine informanter har pekt på at lærere er lite interessert i selv å bli 

involvert i noen former for utredninger eller relasjonelle analyser. PP-

rådgivere er ofte interessert i å undersøke relasjoner i skolemiljøet, mens 

skolens representanter er tilbakeholdne på dette området. Som tidligere 

nevnt ønsker ofte skolens representanter at PP-tjenesten i mer eller mindre 

grad skal overta ”problemene” og finne ut hva som er ”i veien med eleven”. 

Det har ikke kommet fram i dette prosjektet at noen har antydet at lærere 
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eller andre har beskrevet elever i moralske vendinger i den grad at det gir 

grunn til å kalle det for en moralsk forklaring.  

 

Ekspertperspektivet er at skolene forventer at PP-tjenesten skal ha en høy 

kompetanse, langt høyere enn den kompetansen skolen besitter.  PP-

tjenesten må derfor være en ”spesialisttjeneste”: ”Hvis PP-tjenesten satser 

på en kompetanse som er for generell, kan den lett få en ”trøste og bære” 

funksjon uten evne til å gjøre noe konkret med de problemene som oppstår i 

skolen” (i6). Hun mener kompetansen i skolen er stor nok til at PP-tjenesten 

kan være en spesialisttjeneste og at det ikke er tilstrekkelig å bare snakke 

med skole og hjem uten å gjøre noe med problemene. Videre at PP-tjenesten 

må ha en høy spesialistkompetanse både for å bli tatt alvorlig og fordi 

kompetansen i skolen i dag er høyere enn den tidligere har vært. Det er 

viktig å være bevisst på hva det ikke skal brukes tid på. En slik 

trøstefunksjon bygger ikke opp skolens handlingskompetanse.  

 

PP-tjenesten gir signaler: Hva lærere forventer kommer an på hvor lenge 

læreren har vært i skolesystemet, hvilke erfaringer hun/han har med PP-

tjenesten fra før. Særlig mannlige lærere kan vente lenge før de eventuelt tar 

kontakt, men problemene er da desto større. Lærere som har hatt elever som 

de har oppfattet som problematiske, har opparbeidet et erfaringsgrunnlag 

som senere kan være nyttig. Disse synes å kunne takle problematferd bedre 

enn lærere som ikke har denne erfaringen. Om skolen har en privatisert 

lærerrolle, eller om de har et støtteapparat, betyr også mye. Skoler med 

støtteapparat har rutiner for kollegasamarbeid og kontakt med foresatte.  
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Analytiker eller brannslukker? 

 

PP-tjenestens fagpersonale styres av 1) rammer som er basert på lov- og 

regelverk, 2) faglige og ressursmessige rammer og 3) krav og forventninger 

fra ulike hold. Likevel har PP-tjenesten en tradisjon for relativ autonomi25. 

De har i stor grad frirom til å selv prioritere hva arbeidstiden skal brukes til. 

Det være seg hva som skal prioriteres og hvordan det skal prioriteres. 

Videre hvilke tilnærminger som skal brukes i forhold til problematferd. 

Dette gjør de som fagfolk. ”Fagfolks synspunkter på avvikende atferd har 

trolig en særlig tyngde eller autoritet i kraft av at de oppfattes som 

”vitenskapelige” (Halvorsen 1997, s. 1). Av den grunn vil fagfolkenes 

oppfatninger ofte være rådende også utenfor fagfolkenes rekker. Fagfolk har 

derfor stor innflytelse på hvordan problematferd oppfattes og hvordan det 

skal arbeides med det både i og utenfor skolen. De er ikke bare 

tjenesteutøvere, men også maktutøvere.  Dette er en viktig grunn til å 

arbeide videre med de ulike posisjonene som ble utviklet i forrige kapittel. 

Før jeg gjør det, vil jeg nevne at det også finnes forhold som virker 

begrensende på autonomien, som f.eks. forventninger fra brukere og 

kommune (staten). Denne problemstillingen vil jeg diskutere i forbindelse 

med Bernsteins begrep ”den pedagogiske anordning” senere i dette 

kapittelet. I den forbindelse vil jeg skille mellom PP-tjenestens rolle i en 

faglig pedagogisk-psykologisk arena versus deres rolle i et offentlig 

rekonteksualiseringsfelt. I fortsettelsen diskuterer jeg PP-rådgivere som 

”agenter”26 i et faglig pedagogisk-psykologisk arena.  

 

                                                 
2255  ””BBeeggrreeppeett  rreellaattiivv  aauuttoonnoommii  ssppiilllleerr  eenn  vviiggttiigg  rroollllee  [[……]]  ffoorr  bbeesstteemmmmeellsseenn  aaff  ddeett  rruumm,,  ddeerr  
ssttåårr  ttiill  rrååddiigghheedd  ffoorr  aaggeenntteerr  oogg  aaggeennttuurreerr  ppåå  rreekkoonntteekkssttuuaalliisseerriinnggssffeelltteerr,,  oogg  ddeerrmmeedd  eenn  vviiggttiigg  
rroollllee  ii  ooppbbyyggnniinnggeenn  oogg  vviiddeerreeffoorrmmiiddlliinnggeenn  aaff  ppææddaaggooggiisskk  ddiisskkuurrss””  ((BBeerrnnsstteeiinn  22000011,,  ss..  117755))..  
2266  MMeedd  aaggeenntteerr  mmeenneess  aatt  ddee  eerr  aaggeenntteerr  ffoorr  nnooeenn,,  oogg  ddeett  eerr  vviikkttiigg  aatt  ddee  eerr  bbeevviisssstt  oomm  hhvveemm  
ddee  eerr  aaggeenntteerr  ffoorr..  
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Når skolen mangler kompetanse på systemarbeid, kommer problematferd 

overraskende på både skole og foresatte. Skole og foresatte skylder på 

hverandre når det gjelder spørsmålet om hvem som har ansvar for at 

situasjonen er vanskelig for eleven som tilskrives problematferd. Elevens 

foresatte føler da situasjonen som angstfylt og kan reagere med sjokk, 

aggresjon eller maktesløshet. Læreren kan i noen tilfeller være fast innstilt 

på å utøve kontroll på eleven og styre eleven. Forventningene fra skole og 

hjem oppleves som motstridende av rådgiveren. Foresatte ønsker at PP-

tjenesten tar styring overfor skolen, men det ender ofte opp med at de bare 

brukes som en informasjonskanal om arbeidet med eleven som 

tilsynelatende sliter med problematferd. Lærere ønsker hjelp til å finne ut av 

en elev som de opplever som problematisk, men uten at de selv skal 

inkluderes i analysen. 

 

Som nevnt i kapittel 3 får brannslukkeren gjerne oppdrag som går ut på å 

besøke skoler i forbindelse med problematferd. Problemene kan ha pågått 

lenge, noe som gjør at konfliktnivået kan være høyt. Både skole og foresatte 

kan ha ulike krav om hva som ”må” gjøres. Et problem er hvordan hun/han 

skal yte service uten å la seg styre for mye av foresattes og læreres 

forventninger. Analytikeren arbeider ofte eklektisk og har flere 

tilnærmingsmåter å velge blant. Teorier og metoder fra ulike fagområder 

skal tilpasses problemsituasjonen på skolen. Det kan være vanskelig å 

”administrere” teorier fra forskjellige fagområder på en troverdig måte. 

Analytikeren ønsker også dialoger der deltakerne inntar åpne og undrende 

perspektiv. Eksperten jobber individualistisk og er opptatt av elevens 

individuelle behov. Med utgangspunkt i henvisninger fra skolen, testes 

barnet, særlig med tanke på diagnoser.  
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Det terapeutiske perspektivet åpner for eksperten 

 

I forrige kapittel finner vi ulike syn på testing og diagnostisering, og at noen 

er mer orientert mot testing enn andre. Tester, særlig de som ender med en 

diagnose som resultat, toner ned spørsmålet om skyld og fjerner foresattes 

usikkerhet omkring foreldrerollen. I familiens øyne har diagnosen, som 

nevnt, en sosial funksjon som kan fjerne stigmatisering og negative 

merkelapper. Av noen ses tester og diagnostisering som noe som bryter 

barrierer og skaper holdningsendringer rundt barnet. Andre betrakter tester 

som presise ”verktøy” som kan fungere tidsbesparende. En diagnose kan 

også bli betraktet som en døråpner. Det har høy status og utløser ressurser 

rundt barnet. Et annet syn er at diagnoser kan få en ”merkelappfunksjon” 

(stigma) hvis de ikke følges opp med relevant ”behandling”. Det er viktig at 

barn som ”fortjener” det, får en diagnose slik at de kan følges opp med 

relevante tiltak.  

 

Dette kan relateres til Halvorsen (1997) der han skriver om det terapeutiske 

perspektivet på avvikende atferd (jf. kapittel 1). ”Avviksforklaringer som 

kan sies å høre inn under det terapeutiske perspektivet, betraktes av svært 

mange som mer ”faglige” og ”vitenskapelige” enn andre forklaringer” 

(Halvorsen 1997, s. 6). Det terapeutiske perspektivet bygger på en 

sykdomsmodell og består av elementene sykdom, symptom, diagnose og 

behandling. Sammenhengen mellom elementene er som følger: Gjennom å 

identifisere et bestemt symptombilde hos en person, kan behandleren stille 

en diagnose. Formålet med å stille diagnosen er å kunne foreslå riktig 

behandling. Den som diagnostiseres og behandles, anses for å være syk. 

Målsettingen med behandlerens virksomhet er normalt å gjøre pasienten 

frisk. Når sykdomsmodellen anvendes om elever med problematferd, får 

problematferden status som symptomer som igjen gir grunnlag for å stille en 
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diagnose. Implisitt i dette ligger, som Halvorsen påpeker, en forståelse av at 

avviket må ses som et resultat av en sykdomstilstand hos avvikeren. Dette 

blir kritikkverdig dersom all avvikende atferd blir betraktet som en 

sykdomstilstand hos eleven.  

 

Det er særlig det terapeutiske perspektivets ry, faglig og vitenskapelig, som 

har gitt det høy status i faglige miljøer. Halvorsen (1997) skriver at dette 

kan ses i sammenheng med modernismens idé om rasjonalitet der det 

målbare settes foran det subjektive. ”Det moderne ble et slags normativt 

ideal; man ønsket å operere med sikker, allmenngyldig kunnskap om 

mennesker. Dette har utvilsomt bidratt til det terapeutiske perspektivets 

sterke stilling” (Halvorsen 1997, s. 11). Det er også reist kritikk mot det 

terapeutiske perspektivet og tendensen til å betrakte og behandle 

problematferd som sykdom. Halvorsen (1997) diskuterer viktige 

innvendinger mot det terapeutiske perspektivet. I det følgende vil jeg 

referere det som kan være relevant for dette prosjektet.  

 

Begrepet ”usynlig kontroll” antyder at sykdoms- og behandlingsteorier kan 

bidra til å maskere sosial kontroll slik at kontrollformene blir usynlige og 

dermed vanskelig å kritisere. Halvorsen (1997) viser til Løchens (1976) 

beskrivelser fra en omfattende feltstudie ved et psykiatrisk sykehus. Løchen 

beskriver at personalet på sykehuset hele tiden var opptatt av hva pasienten 

”egentlig” mente, og hva vedkommende ”egentlig” prøvde å oppnå. Bruken 

av begrepet ”egentlig” var knyttet til en søken etter skjulte motiver. Denne 

letingen etter skjulte motiver bidro, ifølge Løchen, til en slags blindhet hos 

personalet for mer iøynefallende forklaringer på det aktuelle avviket, for 

eksempel vanskelige livsbetingelser. I kapittel 1 så vi at det er mulig å tenke 

seg flere forklaringer på problematferd eller avvikende atferd, blant annet 

relasjonelle problemer, protestatferd, osv. Ifølge Halvorsen (1997, s. 17) 
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introduserte Løchen (1976) begrepet ”diagnostisk kultur” som en betegnelse 

på en faglig kultur ved sykehuset som bidro til at man hele tiden lette etter 

intrapsykiske årsaker til ulike former for problematisk atferd. 

 

Bernstein har gjort analyser av usynlig kontroll som har klare paralleller til 

de som er gjort av Løchen (1976). Bernstein har imidlertid lagt større vekt 

på analyser av hvordan maktforhold og prinsipper for kontroll opprettholdes 

og reproduseres innenfor og mellom sosiale klasser. Han var også opptatt av 

hvordan skolen forholder seg til ulike former for problematferd.  

 

I hele sitt arbeid var Bernstein sterkt engasjert i spørsmål knyttet til likhet og 

sosial rettferdighet og i å arbeide for at arbeiderklassens utdanningspotensial 

ble bedre ivaretatt. Bernstein observerte, som mange før han, at skolebarn 

fra arbeiderklassen jevnt over hadde dårligere skoleresultater enn barn fra 

middelklassen, og at arbeiderklassebarna var underrepresentert på de høyere 

trinn i utdanningssystemet i forhold til middelklassebarna. Elevene på 

skolen presterte ulikt i skolen, og forskjellene kunne knyttes til den sosiale 

lagdelingen i samfunnet. Det vil si at barn fra øvre sosiale lag i samfunnet 

gjorde det bedre i skolen enn barn fra lavere sosiale lag. Hva var årsaken til 

dette misforholdet?  

 

Bernsteins forklaring var at underliggende meningskonstruerende 

(semantiske) prinsipper organiseres ulikt hos folk i ulike lag av 

befolkningen27. For å avdekke de underliggende årsakssammenhenger 

                                                 
2277  DDeennnnee  ffrreemmssttiilllliinnggeenn  bbyyggggeerr  ii  fføørrssttee  rreekkkkee  ppåå  BBeerrnnsstteeiinn  11999900,,  11999966  oogg  22000000..  II  ttiilllleegggg  hhaarr  
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utvikler Bernstein et sett av koder og regler som er tilstede og påvirker all 

pedagogisk praksis. Prinsippene for utvalg og sammenføyning av 

relevant/legitimt betydningsinnhold kaller Bernstein for koder. 

 

En kode er et regulerende prinsipp som tilegnes ubevisst, og som 
bestemmer våre oppfatninger av ”virkeligheten”, hva som skjer, og hvem 
vi er – og dermed vårt forhold til andre. Videre regulerer prinsippet 
oppførsel, og hvordan vi uttrykker oss i ulike kontekster (Vigeland 1994, 
s. 10). 

 

Viktig i den sammenhengen er begrepsparet utvidet kode (”elaborated 

code”) og begrenset kode (”restricted code”). Når man har tilegnet seg en 

språkkode, har man også tilegnet seg en tenkemåte og en måte å oppfatte 

verden på.   

 

Det primære skillet mellom språkkodene er om de er kontekstavhengige 

eller ikke. En begrenset språkkode fungerer innenfor en bestemt kontekst, 

men muligheten for å gå ut av denne konteksten, er begrenset. Denne koden 

fungerer godt til å uttrykke seg presist og klart innenfor en kontekst, 

forutsatt at også mottaker kjenner konteksten.  Den utvidete koden er 

kulturspesifikk og har, ifølge Bernstein (1996) sin basis i europeisk 

middelalder, i teologiske miljøer og i dag dominerer koden 

forskningsmiljøer og utdannelsesinstitusjoner. Den som behersker utvidet 

kode, kan bevege seg inn og ut av kontekster både i konkret og abstrakt 

forstand. Senere ble Bernstein mer interessert i ulike ”orienteringer” 

(modaliteter) av den utvidete koden.  Dette kommer jeg tilbake til i avsnittet 

”Pedagogiske kodemodaliteter”, s. 190. 

 

 



 

 

 

162 

Klassifikasjon og rammesetting 

 

Som nevnt tidligere bruker Bernstein begrepet klassifikasjon til å undersøke 

relasjoner mellom kategorier. Kategorier kan vise til relasjoner mellom 

organisasjoner, medlemmer av disse, mellom diskurser eller mellom 

praksiser. Klassifikasjon blir da en målestokk for isolasjon (grensebevaring) 

som er satt av maktrelasjoner. Sterk klassifikasjon (+K) refererer til 

posisjoner/kategorier som er sterkt isolerte fra hverandre med den 

konsekvens at de er spesialiserte, mens svak klassifikasjon (-K) refererer til 

posisjoner/kategorier hvor isoleringen er redusert og konsekvensen blir at 

hver posisjon/kategori er mindre spesialisert. Sterk spesialisering, særlig i 

form av spesialiserte diskurser, innebærer sterk isolasjon og en tydelig 

identitet, mens en svekket isolasjon gir mindre spesialisering og fare for tap 

av identitet.  Dersom isolasjonen er svak, så er identiteten mer generell, 

grensene reduserte og praksisene mer integrerte.  Dersom en kategori ønsker 

å øke spesialiseringen, så må den produsere mer isolasjon. Det er 

kategoriens evne til isolering (grensebevaring) som skaper dens identitet. 

Rommet, identiteten og stemmen (”the voice”) til en kategori vil variere i 

tråd med styrken i isoleringen (grensebevaringen). Denne regulerer også 

gjenkjenningsreglene. Ulike grader av isolering mellom kategorier (sosiale 

posisjoner) skaper ulike prinsipper for relasjoner mellom kategoriene og et 

annet prinsipp for arbeidsdeling. Sosial arbeidsdeling refererer her til både 

produksjon og kulturell reproduksjon, som er agentur for utdanning og 

familie. Det antas her at pedagogiske betydninger, som autoriseres som 

legitime i kraft av maktrelasjoner, alltid oppstår, forhandles, reproduseres og 

utfordres i en interaksjon. Maktrelasjoner etablerer legitime 

ordensrelasjoner mellom kategorier. Det er makt som bygger og 

opprettholder relasjoner mellom gitte former for interaksjon. Forsøk på å 

endre graden av isolasjon synliggjør de maktrelasjoner som står bak en 
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bestemt klassifikasjon. Sterk klassifikasjon formidler at tingene må holdes 

atskilt, mens svak klassifikasjon formidler at tingene må bringes sammen. 

Det er makten som er formidleren. 

 

I virksomheter for sosial reproduksjon (for eksempel skole, familie, PP-

tjeneste, sykehus osv.) er de sosiale relasjonene pedagogiske relasjoner 

mellom formidler og mottakere. Som tidligere nevnt bruker Bernstein 

begrepet rammesetting (”framing”) for å referere til lokaliseringen av 

kontroll over reglene eller prinsippene for kommunikasjonen i en kontekst. 

Det dreier seg om regler for sosial orden og regler for diskursiv orden. Hvis 

klassifisering regulerer stemme (”the voice”), så regulerer rammesetting 

formen på dets legitime budskap.  Rammesetting kan brukes til å analysere 

ulike former for legitim kommunikasjon som forekommer i enhver 

pedagogisk praksis. Det kan dreie seg om kontrollen over kommunikasjonen 

i lokale pedagogiske relasjoner: mellom foresatte og barn, lærer og elev, 

spesialist og generalist, rådgiver og klient osv.  Rammesettingen dreier seg 

om hvem som kontrollerer hva: valg av tema, rekkefølge, tempo og 

kriterier. I tillegg bestemmer rammesettingen kontrollen over den sosiale 

konteksten som muliggjør formidlingen. Hvem begynner på hva, hvem 

overtar, hvem evaluerer hvem i klasserommets eller formidlingskontekstens 

samtaler. Sterk rammesetting overlater kontrollen til formidleren mens svak 

rammesetting avgir, i alle fall tilsynelatende, mer kontroll til mottakeren. 

Rammeverdiene for de enkelte elementer (tema, rekkefølge, tempo osv.) 

kan variere uavhengig av hverandre, slik at det kan være svake rammer for 

tempo, men sterke rammer for diskursens øvrige aspekter (Bernstein 2000, 

s. 13). Bernstein er inspirert av Foucaults diskursbegrep: ”Discourses are, 

therefore, about what can be said, and thought, but also about who can 

speak, when, where and with what authority. Discourses embody meaning 
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and social relationships; they constitute both subjectivity and power 

relations” (Ball 1990 sitert i Hovdenak 2000, s. 30). 

 

I forhold til regler for sosial orden kan sterk rammesetting karakterisere 

mottakerne i forhold til deres atferd og væremåte. De kan tildeles 

merkelapper som til eksempel: flittig, flink, lærevillig. Ved svak 

rammesetting blir dette mer vanskelig. Mottakeren kan da streve etter å 

være kreativ og synlig deltaker i forsøket på å sette sitt eget preg på 

situasjonen. Bernstein kaller regler for sosial orden for regulativ diskurs. 

Dette begrepet blir tatt opp og drøftet i avsnittet: Rekontekstualisering på 

flere nivå.  Makt og kontroll er omformet til regler for legitim 

kommunikasjon og fortolkning gjennom tilegning av regler for 

klassifikasjon og rammesetting.  

 

Ved hjelp av ulik styrke i klassifikasjon og rammesetting er det mulig å 

generere en rekke forskjellige kodemodaliteter både i forhold til diskurs og 

praksis. For å utvide beskrivelsen peker Bernstein (2000) på at 

klassifikasjon har en ekstern og en intern verdi. Den eksterne verdien er 

knyttet til relasjoner. Den interne verdien i klassifikasjonen kan knyttes til 

påkledning, kroppslig framtreden og posisjon. Den interne klassifikasjon 

berører også inndelingen av rommet og ordningen av det som er i rommet. 

Dersom møtet mellom PP-rådgiver og lærer er preget av sterk intern 

klassifikasjon, er rommet eller rommene spesialisert, med for eksempel et 

spesialrom for testing. Dersom denne nevnte klassifikasjonen er svak, 

brukes det ikke spesielle rom for møtevirksomhet, samtalene kan foregå på 

skolen, på PP-kontoret, eller andre steder. Tilsvarende kan rammesettingen 

ha en intern verdi og en ekstern verdi. Den indre verdien er det som foregår 

i den pedagogiske konteksten. Den eksterne verdien er det som berører 

kontrollen med den kommunikasjon som utenfra trenger inn i den 
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pedagogiske praksis. Der den eksterne rammesettingen er sterk, kan sosial 

klassetilhørighet spille en viktig rolle. De forestillinger, stemmer og 

praksiser som skolen regner som felles grunnlag, kan gjøre det vanskelig for 

barn fra marginaliserte klasser å gjenkjenne seg selv i skolen. Til eksempel 

kan skolen ha ”offisielle utvidete orienteringer” som i noen tilfeller kan 

skrives (+K/+R). +K kan for eksempel bety at kategoriene (fag) er isolerte 

og dermed spesialiserte. +R betyr at formidleren har kontroll over 

prinsippene for kommunikasjonen (tema, rekkefølge, progresjon, tempo, 

osv.). Hvis eleven ikke kjenner realiseringsreglene i en kontekst, kan 

han/hun ikke gjøre det som forventes i denne konteksten. 

Realiseringsreglene kommer til uttrykk når mottaker av kunnskap forsøker å 

reprodusere det som er tilegnet.  

Problematiske sider ved sykdomsmodellen 

 

Som nevnt ovenfor peker Halvorsen (1997) på at det fra flere hold har vært 

hevdet at det å forstå avvikende atferd i lys av sykdomsmodellen, 

representerer en usynlig og subtil form for sosial kontroll. Videre peker han 

på at bruken av terapeutiske begreper i forhold til problematferd kan bidra 

til at folks forestillinger om slike problemer tar utgangspunkt i de 

forestillinger de har om somatisk sykdom. Sykdom blir metafor dersom ikke 

avvikende atferd med stor grad av sikkerhet kan knyttes til biologisk 

patologi. Med referanse til Thomas Szasz peker Halvorsen (1997) på at man 

i dag kan bli definert som syk dersom man opptrer som om man er syk. Å 

anvende terapeutiske begreper i forhold til problematferd eller avvikende 

atferd mener han skaper forvirring og feilaktige forestillinger om 

problemenes karakter og årsak. Også spørsmålet om stigmatisering har 

relevans for å anvende sykdomsmodellen i forhold til problematferd. I 

datamaterialet har jeg funnet utsagn som: ”I familiens øyne har diagnosen 
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en sosial funksjon som kan fjerne stigmatisering og negative merkelapper.”  

Noen rådgivere, særlig de som er tilhengere av diagnostisering, oppfattet 

altså at både elev og foresatte var positivt innstilt til det å få en diagnose. Vi 

har funnet flere forklaringer på dette. Tester og diagnoser fjerner spørsmålet 

om skyld, fjerner mistanke om at foresatte ikke strekker til, åpner mentale 

”sperrer”, legitimerer forskjellsbehandling, avklarer usikkerhet, barnet 

”vokser” og det skapes holdningsendring rundt barnet. Videre hevder flere 

informanter at diagnoser utløser handling, kommuniserer at barnet er 

uskyldig og sparer tid (se kapittel 3).  

 

Flere av momentene nevnt ovenfor kan sies å være kortsiktige gevinster. 

Halvorsen (1997) peker på at en tildeling av et avvikerstempel bidrar til at 

den som ”stemples”, utvikler et bilde av seg selv som avviker. Tildelingen 

av avvikerstempelet representerer samtidig en tildeling av en bestemt sosial 

rolle. Omgivelsene vil ofte utvikle stereotype forestillinger om den som har 

fått diagnose og vedkommende kan risikere å bli utestengt. Forsøk på sosial 

integrering vil kunne bli sabotert av omgivelsene fordi mange nærer en 

uklar frykt eller motvilje mot ”avvikere”.  Foucault har pekt på at ideen om 

det normale virker disiplinerende på oss (Heede 1992). Halvorsen (1997) 

mener man kan tenke seg at diagnosen blir en slags selvoppfyllende profeti 

på grunn av at den diagnostiserte tvinges inn i en avvikerrolle og tvinges til 

å forbli i denne rollen. Veien tilbake til en status som ”normal” blir mye 

lengre etter at man først har fått en diagnose. Klassifikasjonen i en slik 

normalitetsdiskurs viser hvordan begrepet normal får bestemte betydninger, 

samt opprettholder, endrer og påvirker vår bevissthet og tenkemåte slik at 

”det normale” framstår som naturlig (jf. kapittel 1). En diagnose kan i første 

omgang være en ”døråpner”, men senere kan den bli en stengsel for tilgang 

til andre arenaer. Dette kan forsterkes ved at lærerne får reduserte 
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forventninger til elever som har fått en diagnose. På den annen side kan 

dette føre til at disse elevene får en opplæring som er bedre tilpasset. 

 

Halvorsen (1997, s. 35-39) viser også til at en rekke samfunnsforskere har 

pekt på at det å se avvikende atferd i lys av sykdomsmodellen leder mot en 

tingliggjøring eller en slags depersonifisering av mennesket. ”Mennesket 

går fra å være et subjekt til å bli en ting som kan studeres som et objekt, og 

som kan tilordnes faste kategorier (op.cit. s. 35). I korte trekk kan dette 

forklares ved at menneskelig aktivitet splittes opp i delfunksjoner og 

løsrives fra sosial kontekst. Hensikten er å utvikle sikre metoder for 

diagnostisering som har gyldighet på tross av variasjon i tid, rom og type 

mennesker. Et problem med en slik tilnærmingsmåte kan være at barn kan 

vise ulike ”symptomer” selv om de har samme ”sykdom”. En gutt og ei 

jente kan vise ulik atferd selv om de kan ha samme dysfunksjon eller 

”sykdom”. En informant pekte på at en gutt med ”konsentrasjonsvansker” 

kunne bli aggressiv, mens ei jente med samme problem kunne bli stille og 

”innadvendt”.  

 

Med Bernstein kan vi si at sykdomsmodellen holder på en sterk 

klassifikasjon mellom praksiser og mellom diskurser. Sykdomsmodellen 

innebærer spesialiserte praksiser og spesialiserte diskurser. Særlig 

spesialiserte diskurser innebærer sterk isolering som igjen gir en tydelig 

identitet. Det er tydelige kjennetegn i en praksis når det er 

sykdomsmodellen som ligger til grunn for praksisen. Den eksterne verdien 

av klassifikasjon kan koples til det som for eksempel isolerer en 

testsituasjon fra en annen situasjon (for eksempel undervisningssituasjon). 

Den indre verdien i klassifikasjonen kan, som nevnt, knyttes til påkledning, 

kroppslig framtreden og posisjon. Den indre klassifikasjon berører også 

inndelingen av rommet og ordningen av det som er i rommet. Eksempler 
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kan være nettopp testing og diagnostisering. Her er det ikke så vanskelig å 

finne handlinger og diskurser som isolerer denne virksomheten fra annen 

virksomhet. Den eksterne verdien av klassifikasjon kan for eksempel vise til 

at testing og diagnostisering foregår i kontrollerte omgivelser 

(vitenskapelig) der en har ansvar (spesialist) for å utføre testen, mens en 

annen (elev) blir testet. Den indre verdien er i hvilken grad påkledning, 

”voksen”, ”testkoffert”, ”kontor” virker isolerende i forhold til eleven som 

testes. Eklektiske tilnærminger vil imidlertid kunne motvirke den sterke 

klassifikasjonen. En svekket klassifikasjon vil kunne gi rom for andre 

perspektiv. 

Det biologiske perspektivet og det relasjonelle perspektivet 

 

Til det biologiske perspektivet kan vi også knytte det terapeutiske 

perspektivet eller sykdomsmodellen som tidligere er beskrevet. Under det 

relasjonelle perspektivet finner vi ulike perspektiv som kan sies å være 

samfunnsvitenskapelig orientert, for eksempel ulike ”eklektiske” 

tilnærmingsmåter og systemarbeid. Indikatorer i datamaterialet har også vist 

at et absolutt skille mellom disse hovedperspektivene kan problematiseres. 

Flere PP-rådgivere bruker begge perspektivene uten at noen av dem 

favoriseres. Men det er likevel mulig å klargjøre noen hovedforskjeller 

mellom disse perspektivene.  

 

Det biologiske perspektivet bygger på et naturvitenskapelig vitenskapssyn, 

og teoriene som hører inn under dette perspektivet, regnes som pålitelige og 

allmenngyldige. Innenfor det relasjonelle perspektivet problematiseres 

teorienes allmenngyldighet. Halvorsen (1997) sammenligner det 

samfunnsvitenskapelige perspektivet med det terapeutiske perspektivet med 

hensyn til hvordan det normale og det avvikende forståes innenfor de to 
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perspektivene. Innenfor det terapeutiske perspektivet vektlegges et svært 

eksplisitt skille mellom normalitet og avvik, mellom det å være syk og det å 

være frisk. Det forutsettes også at man kan skille klart mellom ulike former 

for avvik, perspektivet har altså en strengt kategoribasert forståelse. ”Den 

syke har en bestemt form for sykdom” (Halvorsen 1997, s. 44). Det 

samfunnsvitenskapelige perspektivet representerer et slags ”normalitetssyn” 

på avvik. Her antydes det at menneskelivet er vanskelig, og at det å ”ha 

problemer med seg selv” i stor grad er en del av det å være menneske. Med 

referanse til Per Vaglum (1991) viser Halvorsen (1997) til at det her er tale 

om ”dimensjoner og ikke kategorier” når det gjelder spørsmålet ”syk eller 

frisk”. Innen det terapeutiske perspektivet forutsettes det også at kriteriene 

for avvik er objektivt gitte. Behandleren har inntatt et slags nøytralt ståsted 

som han kan betrakte avvikeren fra. Halvorsen peker også på at innen det 

samfunnsvitenskapelige perspektivet vil man argumentere for at normalitet 

og avvik må defineres i lys av det enkelte individs livsverden eller ståsted. 

Dette innebærer å undersøke kontekstuelle forhold rundt eleven.  

 

Vi finner også forskjeller mellom de to perspektivene når det gjelder 

spørsmålet om hvor man mener årsakene til problemene ligger. 

 

Det terapeutiske perspektivet kan sies å representere en ekstremt 
individorientert forståelsesmåte. Edvardsen & Nergård (1975) hevder at 
straks en person med avvikende atferd er tildelt en diagnose, vil 
omgivelsene slutte å fokusere på miljøbetingelser som kan ha påvirket 
avviket. Man har fått en forklaring som knytter avviket til noe ved 
personen, og dialektikken mellom individ og miljø er ute av 
interessefeltet (Halvorsen 1997, s. 44-45). 

 

Utsagnet synes å være i tråd med indikatorer i data presentert i forrige 

kapittel: ”Ofte slår man seg til ro med at barnet får en diagnose”. Særlig 

foresatte og lærere føler seg lettet når barnet blir tildelt en diagnose. 
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Diagnosen fungerer, som nevnt, som en døråpner som stenger for alternative 

faktorer og får samtidig ting til å ”skje”. Omgivelsene ”slapper av” og 

slutter å søke etter andre forhold som kan ha påvirket avviket eller 

problematferden. Den sterke klassifikasjonen isolerer perspektivet og 

hindrer utsyn til andre perspektiver. En svekket klassifikasjon ville svekket 

grensene mellom perspektivene slik at relasjoner mellom ulike perspektiver 

ville kunne tre tydeligere fram (jf. Bernsteins begrep nevnt ovenfor). 

 

Halvorsen (1997) peker på at det samfunnsvitenskapelige perspektivet er 

svært forskjellig på dette punktet. Her forstås ikke individuelt avvik uten 

videre som uttrykk for patologi. Her er større romslighet for individuell 

variasjon i atferd28. ”For det andre vil man, i den grad man erkjenner avvik 

fra en standard som avvik av betydning, innen det samfunnsvitenskapelige 

perspektivet være opptatt av at ”feilen” ligger i miljøet og ikke i individet” 

(Halvorsen 1997, s. 45). Og videre at det innenfor dette perspektivet legges 

avgjørende vekt på at individet må forstås i lys av den sosiale konteksten det 

inngår i. Mennesker med problemer kan ikke studeres som ”kasus” løsrevet 

fra en sosial kontekst. Innenfor dette perspektivet betraktes det som 

”normalt” at barn får problemer dersom de ikke får dekket sine behov for 

omsorg og stimulering, eller utsettes for uheldig miljøpåvirkning. 

 

Halvorsen (1997) skriver at både det samfunnsvitenskapelige og det 

terapeutiske perspektivet inneholder teorier som beskriver individuelt avvik 

som resultat av uheldig eller skadelig miljøpåvirkning. Perspektivene skiller 

seg med hensyn til oppfatninger om hvor eventuelle tiltak bør settes inn. 

Innen det terapeutiske perspektivet vil det argumenteres for å sette inn tiltak 
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mot individet for å avhjelpe vedkommendes patologi. Innen det 

samfunnsvitenskapelige perspektivet ønsker man at tiltakene må rettes mot 

miljøet rundt individet. Mellom de to perspektivene er det også forskjeller 

når det gjelder syn på fagfolks kompetanse eller på hva hjelpen som gis 

egentlig består i. Halvorsen (1997) viser til at det mest sentrale i det 

terapeutiske perspektivet er en oppfatning om at fagfolk har en svært 

spesialisert kunnskap eller kompetanse. Klassifiseringen av kunnskap og 

kompetanse er sterk. Denne kompetansen skiller seg kvalitativt fra den 

vanlige mennesker har.  

 

Fagfolk anses både å være mer kompetente og i tillegg ha en annen type 

kompetanse enn andre. Innen det samfunnsvitenskapelige perspektivet anses 

den hjelpen man gir til mennesker med problematferd som noe som ikke 

skiller seg fra dagliglivets kompetanse i stor grad. ”Det arbeidet ansatte i 

hjelpetjenestene gjør for å hjelpe unge mennesker med problemer, skiller 

seg ikke prinsipielt fra det vedkommende gjør med sikte på å gi omsorg til, 

oppdra og formidle kunnskaper til egne barn” (Halvorsen 1997, s. 46). Hans 

poeng er i denne sammenhengen at hjelpen som gis, ofte har en hverdagslig 

karakter. Her er klassifikasjonen svak. Når man innenfor det 

samfunnsvitenskapelige perspektivet forfekter et normalitetssyn på avvik og 

ser den hjelpen som gis til ”avvikere” som noe hverdagslig, fører det til at 

perspektivet kan oppfattes som ikke-vitenskapelig. De 

samfunnsvitenskapelige teoribidragene må konkurrere med folkelige 

oppfatninger, særlig fordi man innenfor samfunnsvitenskapene i stor grad 

mangler en ekspertsjargong. Ekspertsjargong kan altså ses på som isolasjon 

og dermed grensebevarende. Fagbegrepene er bedre utviklet innen 

naturvitenskapene. Samfunnsvitenskap skiller seg ikke fra folkelig viten på 

samme måte som naturvitenskap. Dette kan være en viktig grunn til at 

naturvitenskapelige tilnærminger har større status enn 
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samfunnsvitenskapelige tilnærminger. Eksperten har større status enn 

analytikeren, som i større grad enn eksperten tenker eklektisk og velger 

tilnærming etter å ha lyttet til alle de berørte.  

 

Gjennom å sammenligne disse perspektivene blir det mulig å oppnå en 

idealtypisk framstilling av to fundamentalt ulike forståelsesmåter. I forrige 

kapittel finner vi imidlertid flere tilfeller der en rådgiver tilsynelatende 

beveger seg innenfor begge perspektiv. Rådgiveren jobber eklektisk og er 

analytiker der det oppfattes å være relevant, og opptrer som ekspert og 

bruker naturvitenskapelige tester, der det oppfattes som relevant. I slike 

tilfeller kan det være vanskelig å bestemme hvilket perspektiv som ligger til 

grunn. Vitenskapelige perspektiv kan ”adoptere” teorier fra hverandre. 

Halvorsen argumenterer for at det terapeutiske perspektivet også rommer 

teorier som er adoptert fra ulike samfunnsvitenskapelige fag.  

 

Disse teoriene er i utgangspunktet ikke, som de biologiske og de 
psykologiske teoriene, isomorfe med det terapeutiske perspektivets 
fundamenter. For at en ”adapsjon” skal kunne skje, må teoriene derfor 
gjennomgå en slags transformasjonsprosess. […] Denne 
teoritransformeringen gir en situasjon hvor man finner transformerte 
teorier innen det terapeutiske perspektivet på samme tid som man finner 
de samme teoriene innen det samfunnsvitenskapelige perspektivet i 
puristiske utgaver, i substansiell og epistemologisk forstand (Halvorsen 
1997, s. 50).  

 

Transformeringen av teorier bidrar til å skape en uoversiktlig gråsone 

mellom en ren medisinsk forståelse av avvik og samfunnsvitenskapelige 

forståelsesmåter. Halvorsen (1997) peker på at en samfunnsvitenskapelig 

teori som tas inn i det terapeutiske perspektivet, gjerne øker sin status 

gjennom den transformasjonsprosessen den gjennomgår. Det oppstår en 

slags distanse mellom teorien og det hverdagslige. Dette gjør at teorien kan 

assosieres med naturvitenskap og medisin. En pedagogisk eller psykologisk 
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teori vil således kunne gå fra å være en teori om ”oppdragelse” og læring til 

å bli en teori om ”behandling”.  

 

Halvorsens (1997) måte å klassifisere på gir interessante resultater i hans 

arbeid. Mitt datamateriale synes å kreve et mer finmasket verktøy enn det 

Halvorsens klassifikasjoner gir. En samfunnsvitenskapelig ekspert vil være 

noe annet enn en samfunnsvitenskapelig analytiker eller brannslukker. Det 

samfunnsvitenskapelige perspektivet synes å være lite åpent for 

diagnostisering. For mange foresatte, særlig for de ressurssvake, vil en 

diagnose i mange tilfeller utløse resurser som de ellers ikke ville fått. I andre 

tilfeller kan diagnosen fungere som ei sovepute for kommunen og skolen. 

Bruk av typologien ”analytiker” vil i større grad enn et rent 

samfunnsvitenskapelig eller terapeutisk perspektiv fange opp kontekstuelle 

nyanser i elevens livsverden. En analytiker vil kunne bevege seg mellom det 

terapeutiske perspektivet og det samfunnsvitenskapelige perspektivet og 

således svekke klassifikasjonen mellom dem.  

 

Det er ikke vanskelig å tenke seg at denne uoversiktlige gråsonen, nevnt 

ovenfor, som teoritransformeringen skaper, lett kan føre til en slags faglig 

usikkerhet når fagpersonen tar i bruk ”ny erkjennelse” i sin faglige praksis. 

Når teorier omdannes og integreres i andre forståelsesmåter, skapes lett en 

uklarhet. Uklarheten kan lede i ulike retninger. For eksempel kan 

rådgiverens relative autonomi gi rom for analytikerens eklektiske 

tilnærminger. Sterk styring fra myndighetenes side vil kunne resultere i 

funksjonalistiske perspektiver, slik Skrtic (1995, s. 68) uttrykker det: “Given 

the dominance in functionalism in the social sciences, the functionalist 

theories of human pathology and organizational rationality are more than 

social science theories; in the modern world, they have become social 

norms”.  
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På bakgrunn av dette hevder han at teorier om menneskelig patologi og 

organisatorisk rasjonalitet legitimerer praksiser og diskurser i pedagogikk, 

utdanningsadministrasjon og spesialpedagogikk og at dette skjer ut fra fire 

utematiserte forutsetninger: 

 
1.  Den mislykkede skole forklares med (psykologisk eller sosiale) 

patologiske tilstander som elever har (se kapittel 3: ”Problemforståelse 
fra individperspektiv”). 

2.  Utskillende diagnoser er en objektiv og god praksis (se kapittel 3: ”Ulike 
syn på diagnoser og tester”).  

3.  Spesialprogrammer (utskilling, individuelle læreplaner m.m.) er rasjonelt 
overveide og koordinerte servicesystemer som gagner diagnostiserte 
elever (se nedenfor: ”Det offentlige rekontekstualiseringsfelt”).  

4.  Fremskritt i utdanning (større akademisk aktivitet og effektivitet) er en 
rasjonell og teknisk prosess som gir økende forbedring i konvensjonell 
diagnostikk og opplæringspraksiser (se nedenfor: ”Det offentlige 
rekontekstualiseringsfelt”).  

 
 
Istedenfor å undersøke disse teoriene og antakelsene bidrar pedagogisk 

forskning til å forsterke dem. ”This is so because educational inquiry is 

premised on the same functionalist presuppositions as those from which the 

theories and assumptions are derived” (Skrtic 1995, s. 69). Han sier videre 

at forskningen er grunnet i positivistisk metodologi: “Given their grounding 

in positivism, then, research in the fields of general education, educational 

administration, and special education is a form of naive 

pragmatism29”(Skrtic 1995, s. 69). Naiv pragmatisme kan vi også finne 

eksempler på i kapittel 1: ”Normalisering, integrering og inkludering”, der 

flere forskere konstaterer at begrepene er uklare uten å forklare bakgrunnen 

for det. Resultatet blir lett samfunnsvitenskapelig harmonisering – tingene 

er uklare og vanskelige. Froestad (1999) harmoniserer ikke når han viser til 

at normaliseringsdiskursen fikk ulikt innhold på forskjellige politiske og 
                                                 
2299  NNaaiivv  pprraaggmmaattiissmmee  bblliirr  ddrrøøfftteett  ii  kkaappiitttteell  55::  ””PPrraaggmmaattiissmmee””..  



 

 

 

175 

administrative nivåer. På det sentrale politiske nivået ble prinsippet om 

normalisering et sterkt ideologisk symbol som understreket betydningen av 

at de funksjonshemmede måtte få leve og utfolde seg som andre grupper i 

samfunnet. På kommunalt nivå ble det et spørsmål om plassering. Når 

Emanuelsson (1995) peker på at det man har kalt for integrering har egentlig 

kun vært plasseringer uten at det nødvendigvis har foregått reell integrering, 

kan også være et eksempel på funksjonalistisk harmonisering. Å tro at tiltak 

i form av organisering og plassering løser problemer er en form for naiv 

pragmatisme. 

 

I kapittel 3 ble det vist til at rådgivere gjerne kaller sine faglige tilnærminger 

for eklektiske tilnærminger. Galtung (1988) beskriver eklektisisme som det 

å holde fast ved sin vitenskapsfilosofiske posisjon, samtidig som man stadig 

integrerer nye perspektiver. Indikatorer i data er ikke helt entydig når det 

gjelder hvordan begrepet forståes av PP-rådgivere. I en mer faglig kontekst 

husker vi at de fleste sier at de bruker skjønn og faglig innsikt i sin 

tilnærming til problematferd: 

 

a) velge ut ting man tror på fra ulike områder og sette dem sammen på nytt 
på basis av egen utdanning og egne erfaringer, 

b) opparbeide et repertoar å velge fra avhengig av kontekst, 
c) man forsøker å fange opp ulike perspektiv og bygge videre på det som 

fungerer. 
 

Grunnlaget for arbeidet er lover og retningslinjer og et faglig ”repertoar” 

som både kan være tvetydig og uspesifisert. Av dette går det fram at PP-

rådgivere også bruker utenom-vitenskapelige begrunnelser (skjønn) for å 

fatte adekvate avgjørelser i konkrete saker (se kapittel 5: ”Skjønn og 

fagkunnskap”).  
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At begrepet blir ilagt ulik betydning kan imidlertid skjule en faglig 

usikkerhet. Hva skjuler seg i det ”repertoaret” som fagpersonalet viser til? 

At noen viste til at tilnærmingsmåten er personavhengig, antyder også en 

usikkerhet om hva som ligger i begrepet eklektisk tilnærming eller faglig 

eklektisisme.  Halvorsen (1997) viser til en god og en dårlig variant av 

faglig eklektisisme. På sitt beste kan begrepet bestå i å se et fenomen i lys 

av flere teorier. Da anvender man flere forskjellige teorier parallelt uten å 

miste den enkelte teoris egenart av syne. På den måten kan teoriene bidra til 

å forklare deler av et fenomen eller de kan bidra til alternative forklaringer 

av samme fenomen.  

 

Denne varianten er på linje med eklektisisme slik den beskrives av Galtung 

(1988, s. 55 f). Begrepet kan også bestå i å kombinere teorier til 

synteseperspektiver av stor faglig verdi. Det forutsetter at en er i stand til å 

holde på egenarten av de teoriene syntesen bygger på. På sitt verste kan 

eklektisisme bestå i å se et fenomen i lys av flere teorier som er blandet 

sammen til et uklart og forvirrende totalperspektiv. Her er det ikke tale om 

en syntese, men om en sammenblanding uten faste holdepunkter. ”Det kan 

med andre ord hevdes at når samfunnsvitenskapelige teorier transformeres 

til å bli i samsvar med sykdomsmodellen og det naturvitenskapelige 

vitenskapssynet og deretter ”tas opp i” det terapeutiske perspektivet, skapes 

det et slags uklart totalperspektiv” (Halvorsen 1997, s. 172).  

 

Hva mener PP-rådgivere når de sier at de arbeider eklektisk? Som nevnt 

ovenfor er et perspektiv ”å plukke ut ting man tror på fra ulike områder og 

sette dem sammen på nytt på basis av egne erfaringer”. En mulig tolkning er 

at ”ulike områder” kan bety ulike fagområder, og ”egne erfaringer” kan bety 

kunnskap og innsikt fra egen utdanning som er prøvd ut i praksis (det som 

fungerer). At man ønsker å bygge på det som fungerer, antyder også en 
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tilknytning til filosofisk pragmatisme (se kapittel 5: ”Pragmatisme”). Ut fra 

en slik tolkning er synteseperspektivet mulig, men det er også mulig å 

anvende flere teorier parallelt. I det siste tilfellet viser indikatorer i data at 

det er tale om å velge den teorien som kan fungere i den aktuelle konteksten 

som undersøkes.  

 

Et ekspertperspektiv er som vi husker fra forrige kapittel: ”hvis man kan 

testene, så vet man hvilken test som kan brukes i det enkelte tilfellet”. Eller 

som en analytiker sier: ”hvis man kan teoriene i ”repertoaret”, så vet man 

hvilken teori som kan brukes i det enkelte tilfellet”. Men disse eksemplene 

er ingen garanti for at vi også kan finne uklare totalperspektiv. Dette er et 

område hvor en også finner vegring mot fagsammenblanding. Et eksempel 

kan være psykologen som ikke ønsker å opptre som ”kvasipedagog” (se 

kapittel 3). Eklektisisme og teoritransformasjon er kompliserte prosesser. 

Det samfunnsvitenskapelige perspektivet blir ikke finmasket nok. I det 

følgende vil jeg derfor gjøre rede for og anvende Bernsteins (1990, 1996, 

2000 og 2001) begrep ”den pedagogiske anordning”. Begrepet vil kunne 

være anvendelig for å kaste lys over hvordan kunnskap fordeles, til 

eksempel undersøke hva som gjør det mulig å bygge bestemte repertoar av 

kunnskap og dermed kunne arbeide eklektisk. Det kan også være på sin 

plass å diskutere PP-tjenesten og rådgivers posisjon i forhold til den 

pedagogiske anordning.  

 

I det som følger, vil jeg framstille Bernsteins begrep om den pedagogiske 

anordning. I min framstilling er begrepet nært knyttet til pedagogiske 

kodemodaliteter som også har fått plass. Dette har gitt grunnlag for å 

diskutere forholdet mellom den pedagogiske anordning og pedagogiske 

kodemodaliteter under overskriften ”Det lokale PP-kontor som arena”. Et 
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viktig poeng er at den pedagogiske anordning bidrar til å skape ulike 

pedagogiske modaliteter30.  

 

Et sentralt perspektiv ut fra den pedagogiske anordningen er at kunnskap og 

kompetanse fordeles ulikt i befolkningen gjennom såkalte distributive 

regler. Det skjer ifølge Bernstein gjennom pedagogisk diskurs som 

beskriver hvordan skolekunnskap ideologisk velges ut. Ulike 

samfunnsinteresser kjemper om å være premissleverandører i den 

pedagogiske diskurs som pågår på ulike felt. Det jeg har gjort, og vil 

fortsette med, er å diskutere PP-tjenesten som en del av en fagpedagogisk 

arena.  

 

Felt er et begrep som Bourdieu bruker. ”Begrepet felt har konnotasjoner 

både i retning av det naturvitenskapelige begrepet om et kraftfelt 

(”magnetfelt”), i retning av det militærstrategiske (”å være i felten”), og i 

retning av Lewins psykologiske feltteori (”persepsjonsfelt”)” (Danielsen og 

Nordli Hansen 1999, s. 64). Begrepet sosial arena – som uansett ikke har 

noen innarbeidet bruksmåte i samfunnsvitenskapene - er kanskje det 

begrepet som kommer nærmest Bourdieus begrep om felt, men det er en 

viktig forskjell: Når vi snakker om sosial arena, tenker vi ofte på 

sammenhenger der ulike aktører med ulike interesser møtes: det impliserer 

med andre ord nærhet i tid og rom, ofte direkte samhandling i situasjoner 

der personene møtes ansikt til ansikt (Danielsen og Nordli Hansen 1999). 

Forfatterne peker på at et felt derimot kan være spent ut mellom ulike poler 

som ikke har noen direkte kontakt med hverandre. Polene i et felt må alltid 

                                                 
3300  JJeegg  ffiinnnneerr  ddeett  nnøøddvveennddiigg  åå  ffrreemmssttiillllee  BBeerrnnsstteeiinnss  tteeoorrii  ssåå  hheellhheettlliigg  oogg  ssaammmmeennhheennggeennddee  
ssoomm  mmuulliigg  ffoorrddii  hhaannss  bbeeggrreeppeerr  hheennggeerr  tteetttt  ssaammmmeenn..  BBeerrnnsstteeiinnss  tteeoorriieerr  kkaann  iikkkkee  bbeetteeggnneess  
ssoomm  lleetttt  ttiillggjjeennggeelliiggee,,  ddee  hhaarr  ttiiddlliiggeerree  bblliitttt  mmiissttoollkkeett  ((ffoorr  eekksseemmppeell  BBeerrnnsstteeiinn  11999966,,  ss..  118822  
ff))..  II  ttiilllleegggg  hhaarr  hhaannss  tteeoorriieerr  bblliitttt  eennddrreett  oogg  vviiddeerreeuuttvviikklleett  ggjjeennnnoomm  ffoorrffaatttteerrsskkaappeett..    AAvv  ddiissssee  
ggrruunnnneennee  sseerr  jjeegg  ddeett  ssoomm  vviikkttiigg  åå  lleeggggee  ffrraamm  mmiinn  mmååttee  åå  ttoollkkee  BBeerrnnsstteeiinnss  tteeoorriieerr  ppåå,,  ssæærrlliigg  
mmeedd  ttaannkkee  ppåå  ddeenn  ppååfføøllggeennddee  ddrrøøffttiinngg..    
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tenkes som et sett med relasjoner. Dette kan være en viktig grunn til at 

Bernstein bruker begrepet felt til nettopp å fokusere relasjoner mellom 

sosiale kategorier.  

 

Problematferd skaper uorden i skolen, og ifølge Bernstein vil både det 

fagpedagogiske og det offentlige rekontekstualiseringsfelt forsøke å skape 

orden. Det offisielle rekontekstualiseringsfelt reguleres av staten: politisk 

gjennom lovgivningen og administrativt gjennom det offentlige 

servicesystem. PP-tjenesten er en viktig arena i denne sammenhengen. 

Hvordan mener Bernstein at ulike former for bevissthet dannes i denne 

prosessen? Den pedagogiske anordningen har en viktig rolle. 

PP-tjenestens posisjon i den pedagogiske anordning  
 

Bernsteins begreper er i første rekke utviklet for å forstå hvordan 

pedagogikken påvirker samfunnets produksjon og reproduksjon. Pedagogisk 

praksis blir betraktet som særlig viktig i denne sammenhengen. Bernstein 

ser imidlertid pedagogisk praksis i vid forstand: ”the notion of pedagogic 

practice which I shall be using will regard pedagogic practice as a 

fundamental social context through which cultural reproduction-production 

takes place” (Bernstein 2000, s. 3).  

 

Den pedagogiske anordning (pedagogic device)31 er, ifølge Bernstein, det 

som er betingelsen for produksjon, reproduksjon og formidling av kultur. 

Denne anordningen forsyner den innvendige grammatikk i den pedagogiske 

diskurs gjennom dens distributive regler, som angir regler for 

                                                 
3311  ””PPeeddaaggooggiicc  ddeevviiccee””  bblliirr  oovveerrssaatttt  mmeedd  ””ppææddaaggooggiisskk  aannoorrddnniinngg””  ii  eenn  ddaannsskk  oovveerrsseetttteellssee  aavv  
BBeerrnnsstteeiinnss  tteekksstteerr  ((CChhoouulliiaarraakkii  oogg  BBaayyeerr  22000011))..  BBeeggrreeppeett  eerr  ttiillllaatttt  ii  ddeett  nnoorrsskkee  sspprrååkkeett,,  ssåå  
vveellggeerr  jjeegg  åå  bbrruukkee  ssaammmmee  oovveerrsseetttteellssee..  EElllleerrss  kkuunnnnee  jjeegg  hhaa  bbrruukktt  ””oorrddnniinngg””,,  ””mmeekkaanniissmmee””  
eelllleerr  ””ttiilloorrddnniinngg””..    
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rekontekstualisering som igjen angir regler for evaluering. Bernstein 

beskriver pedagogisk diskurs som en særegen samtale som kjennetegner 

pedagogiske relasjoner. Bernstein mener at den pedagogiske anordning 

alltid finnes mellom makt og kunnskap, og mellom kunnskap og former for 

bevissthet.  

 

Teorien om den pedagogiske anordning er et bidrag til forståelsen av 

kulturell reproduksjon og symbolsk kontroll. Bernstein (1990, s. 165) har 

kritisert tidligere teorier på dette feltet for å være teorier om kommunikasjon 

uten en eksplisitt teori om kommunikasjon32. Bernstein skriver videre at 

tidligere teorier bare gir en diagnose av systemets patologi uten å si noe om 

hvordan det ikke-patologiske ville være. Han mener dette kan betraktes som 

å gi opp framtidige muligheter for endring. ”These theories, in particular, 

see pedagogic discourse as a medium for other voices: class, gender, race” 

(Bernstein 1990, s. 165). 

  

Den pedagogiske diskursen blir undersøkt for deres makt til å reprodusere 

dominante og dominerende relasjoner som er utenfor diskursen, men som 

gjennomtrenger de sosiale relasjonene, media for overføring og evaluering 

av den pedagogiske diskurs. Det blir ofte antatt at stemmen til 

arbeiderklassen er den manglende stemme i den pedagogiske diskurs, men 

Bernstein argumenterer for at det som mangler i den pedagogiske diskurs, er 

dens egen stemme. Han mener at det nettopp er det som ligger i den 

pedagogiske anordning. Pedagogikkens stemme er overtatt av andre 

stemmer. Bernstein søker med andre ord å gi pedagogikken en stemme. 

Dette er også en viktig grunn til at jeg har valgt å diskutere hans teori her. 

                                                 
3322  ””TThhee  mmaajjoorr  tthheeoorriieess  ooff  ccuullttuurraall  rreepprroodduuccttiioonn  wwhhiicchh  wwee  hhaavvee,,  eesssseennttiiaallllyy  ooff  tthhee  PPaarriissiiaann  
vveerrssiioonn,,  aarree  lliimmiitteedd  bbyy  tthheeiirr  aassssuummppttiioonnss  aanndd  ffooccuuss,,  aanndd  ssoo  aarree  uunnaabbllee  ttoo  pprroovviiddee  ssttrroonngg  
pprriinncciipplleess  ooff  ddeessccrriippttiioonn  ooff  ppeeddaaggooggiicc  aaggeenncciieess,,  ooff  tthheeiirr  ddiissccoouurrsseess,,  ooff  tthheeiirr  ppeeddaaggooggiicc  
pprraaccttiicceess””  ((BBeerrnnsstteeiinn  11999966,,  ss..  1188))..  
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Jeg har ikke funnet andre forskere som har utviklet en helhetlig modell som 

søker å forklare hvordan kunnskap utvikles, overføres og anvendes i ulike 

kontekster.   

Kunnskap distribueres ulikt 

 

De distributive reglene regulerer den fundamentale relasjon mellom makt, 

sosiale grupper, former for bevissthet og praksis og deres produksjoner og 

reproduksjoner. Disse reglene fordeler ulike former for kunnskap til ulike 

sosiale grupper gjennom kontroll over ulikt spesialiserte pedagogiske 

praksiser. Måten fordelingen skjer på, fører til at ulike former for bevissthet 

blir distribuert til ulike grupper. De distributive reglene fordeler tilgang til 

det utenkelige (ny innsikt), til muligheten for ny kunnskap og tilgang til det 

tenkelige (offisiell kunnskap).  I dag ligger kontrollen over det ”utenkelige” 

hovedsakelig, men ikke fullt ut, i de øvre grener i utdanningssystemet, i den 

delen som er opptatt av produksjon snarere enn reproduksjon av viten. 

 

Med ”utenkelig” kunnskap mener Bernstein ny kunnskap som er 

overskridende og ”ennå ikke tenkt”. Det ”tenkelige” er en annen 

maktregulert rekontekstualisering av viten som foregår i de lavere grener i 

utdanningssystemet på det reproduktive nivå.  Med ”tenkelig” kunnskap 

mener Bernstein kunnskap som bør fordeles til alle gjennom skoleverket. I 

både enkle og komplekse samfunn kan en lignende strukturell fordeling av 

bevissthet finnes, ulikt spesialisert gjennom forskjellige virksomheter og 

produsert gjennom forskjellige spesialiserte pedagogiske diskurser.  Dette 

referer til en fordeling av en spesiell orden av meninger som etablerer en 

spesiell relasjon mellom det materielle og det ikke-materielle, å relatere en 

verden til en annen, det verdslige til det transcendentale.  
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Denne relasjonen overskrider det lokale og kontekstbundne. Det er en form 

hvor det er en indirekte relasjon mellom meninger og en spesifikk materiell 

basis, altså en gitt sosial arbeidsdeling og dets sosiale relasjoner. Gjennom 

anordningen distribueres ulike kodemodaliteter. Anordningen kontrollerer 

grensene mellom ”det tenkelige” og ”det utenkelige” i kraft av å prioritere 

utvidete koder i dens praksiser.  

 

Under betingelsene som Bernstein skisserer, er det et potensielt diskursivt 

gap, et ”rom for ideer” som kan bli et sete for alternative muligheter, for 

alternative realiseringer av relasjonen mellom det materielle og det ikke-

materielle. Dette potensielle gapet, ”rommet for ideer”, sete for det 

utenkelige, kan være nyttig og farlig på en og samme tid. Det er 

møtepunktet mellom orden og uorden, av sammenheng og usammenheng, 

det er setet for det som ”ennå ikke er tenkt” (”yet to be thought”).  I 

fundamental forstand er dette et potensial for språket (Bernstein 1990, s. 

182).  Bernstein ser altså en mulighet i språket, nærmere bestemt den 

interaktive praksis (jf. forrige avsnitt).  Omtrent det samme gjør Habermas 

som jeg vil komme tilbake til i kapittel 5, via begrepene kommunikativ 

handling og diskurs.  

 

Bernstein (1990) argumenterer for at det særlig er utvidete kodemodaliteter 

som er medier for å tenke ”det utenkelige”, fordi meningene det gir rom for, 

overskrider lokalt rom, lokal tid og kontekst, sammenfletter og relaterer det 

til transcendentalt rom, tid og kontekst. Gjennom dets distributive regler 

utøver den pedagogiske anordning både kontroll over ny kunnskap og 

kontroll over de som kan tenke det ”utenkelige”. Den pedagogiske 

anordning foreskriver distributive regler som kanaliserer ulike 

spesialiseringer av bevissthet til ulike grupper.  
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Bernstein argumenterer for at relasjonen mellom makt, kunnskap og former 

for bevissthet og praksis blir synliggjort gjennom de distributive regler ved 

den pedagogiske anordning. Den pedagogiske anordning foreskriver de 

distributive regler ved å kanalisere ulike spesialiseringer av bevissthet til 

ulike grupper. Gjennom dets distributive regler er det den pedagogiske 

anordning som både kontrollerer det utenkelige og kontrollerer hvem som 

kan tenke det. Hovedbegrepet er klassifikasjon som etablerer sosial 

arbeidsdeling og identitet (stemme). Inspirasjonen fra Foucault er tydelig: 

Foucault (1999) beskriver diskursens orden som regler som fordeler adgang 

til ulike diskurser og/eller deler av diskurser.   

 

Dersom en skal følge Bernstein, så er det altså de distributive reglene som 

tillater PP-rådgivere å tilegne seg ulike faglige tilnærminger til fagfeltet 

rundt problematferd. Bernstein mener det er en sammenheng mellom graden 

av spesialisering og hvordan viten fordeles. Graden av spesialisering gjør at 

vi kan finne ulike ”typer” rådgivere ved hjelp av klassifikasjonens styrke.  

Eksperten har tilgang til produksjonsfeltet, der viten eller kunnskap om ”det 

utenkelige” utvikles i kraft av å beherske den formen for utvidet kode som 

kreves. Denne viten er overskridende og kontekstuavhengig. De gir ulike 

former for abstraksjoner. En kan tenke seg at en ekspert med psykologisk 

utdanning har en annen type spesialisering, enn en ekspert med pedagogisk 

utdanning. Brannslukkerperspektivet innebærer mindre spesialisering og det 

samme kan en si om analytikeren. Den pedagogiske diskurs’ distributive 

regler regulerer regler for rekontekstualisering. 

Rekontekstualisering på flere nivå 

 

Vi har sett at Bernstein argumenterer for at de distributive reglene markerer 

og fordeler ”hvem som kan formidle hva til hvem” og søker underveis å 
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sette de ytre og indre grenser for legitim diskurs.  Pedagogisk diskurs er 

reglene for spesialisert kommunikasjon hvor pedagogiske aktører selektivt 

blir skapt. Bernstein (1990) definerer pedagogisk diskurs som regler for å 

integrere og relatere to diskurser.33 De distributive reglene søker, som 

nevnt ovenfor, å kontrollere integreringen og relateringen av det materielle i 

det immaterielle, det praktiske i det teoretiske og fordelingen av slike 

betydninger.  Pedagogisk diskurs er den spesialiserte kommunikasjonen 

hvor det utvikles en differensiert formidling og tilegnelse.  

 

Pedagogisk diskurs er det som integrerer en diskurs om kompetanse inn i en 

diskurs om sosial orden (regulativ diskurs), relasjoner og identitet slik at det 

siste alltid dominerer det første (Bernstein 2000).  Pedagogisk diskurs er et 

prinsipp som fjerner en diskurs fra dets praksis og kontekst og omplasserer 

denne diskursen i forhold til sine egne prinsipper om selektiv ordning og 

fokus. ”As this discourse moves, it is ideologically transformed; it is not the 

same discourse any longer” (Bernstein 2000, s. 33). Denne prosessen 

overfører praksiser fra dets opprinnelse til imaginære praksiser som er 

ideologisk påvirket.   

 

Reglene for rekontekstualisering regulerer konstitueringen av en spesialisert 

pedagogisk kommunikasjon (”pedagogic discourse”).  Disse reglene 

konstruerer den offisielle kompetanse (”det tenkelige”). De konstruerer 

”hva” og ”hvordan” i slike pedagogiske reguleringer. Pedagogisk diskurs er 

da i mindre grad en samtale, men mer et prinsipp for å tilegne seg talemåter 

og kompetanse fra produksjonsfeltet (universitet, høgskole), og underordne 

                                                 
3333  BBeeggrreeppeett  ddiisskkuurrss  bbrruukkeess  aavv  BBeerrnnsstteeiinn  ppåå  uulliikkee  mmååtteerr..  HHaann  sskkrriivveerr  oomm  uulliikkee  ttyyppeerr  
ddiisskkuurrsseerr  ddeerr  hhaann  ffoorr  eekksseemmppeell  ssiieerr  aatt  ppeeddaaggooggiisskk  ddiisskkuurrss  eerr  ssaammmmeennssaatttt  aavv  ttoo  aannddrree  
ddiisskkuurrsseerr  ssoomm  ii  ssiinn  ttuurr  ddaannnneerr  eett  pprriinnssiipppp  ffoorr  rreekkoonntteekkssttuuaalliisseerriinngg..  II  aannddrree  ttiillffeelllleerr  bbrruukkeerr  
hhaann  ddiisskkuurrss  iinnssppiirreerrtt  aavv  FFoouuccaauulltt,,  ssee  oovveennffoorr  ss..  11664411..    
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dem til et annet prinsipp for organisering og sammenheng (spesialisert 

kommunikasjon). I denne prosessen gjennomgår den originale diskursen en 

ideologisk tilpasning og antar en ny form, som en ”spesialisert” pedagogisk 

diskurs, altså en kommunikasjon som brukes i pedagogiske sammenhenger i 

forbindelse med forskjellige former for opplæring eller 

kunnskapsoverføring.  

 

I pedagogisk-psykologisk sammenheng kan vi da tale om imaginær 

”hjelpepraksis” som bygger på kompetanse som er rekonteksualisert 

kunnskap, der konteksten krever at det brukes skjønn i tillegg til 

fagkunnskap. Den faglige kommunikasjon som foregår på ulike PP-kontor, 

kan være forskjellig da den blant annet styres av kontorenes ulike ”profiler”. 

Det som spiller inn kan være kontorets størrelse, fagsammensetning og 

kontorets definisjoner og ”tolkninger” som fortløpende gjøres og som 

endres over tid. Konteksten er også påvirket av krav og forventninger fra 

statlig hold, kommunen, skolen, foresatte, osv. Det imaginære oppstår som 

følge av påvirkning fra det fagpedagogiske rekontekstualiseringsfelt og fra 

det offentlige rekontekstualiseringsfelt. På bakgrunn av det kan pedagogisk 

diskurs sies å skape imaginære aktører eller identiteter som for eksempel 

brannslukker, ekspert og analytiker (se også innledning kapittel 3).   

 

Resultatet av disse diskursene skal anvendes i forhold til skolene i en 

hjelpekontekst. Den første rekontekstualiseringen skjer på PP-kontoret der 

vitenskapelig kunnskap blir omformet til pedagogisk-psykologisk kunnskap. 

Her finner vi kontorets ledelse, psykologer, pedagoger og andre faggrupper 

som til eksempel logopeder og sosionomer. Den andre rekontekstualisering 

skjer når PP-kunnskap overføres og anvendes i ulike hjelpekontekster som 

PP-rådgivere går inn i, for eksempel ved telefonering, kurs, veiledning og 
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rådgivning. Det er i denne konteksten skoleledelse, lærere, foresatte og 

elever befinner seg. 

 

En mulig måte å forstå dette på er at når en opprinnelig diskurs om 

kompetanse flyttes til en pedagogisk kontekst, så forandres den gjennom 

ideologisk påvirkning fra offentlige og fagpedagogiske 

rekonteksualiseringsfelt. For å vise hva Bernstein legger i begrepet 

”imaginær” bruker han ofte et eksempel om opprinnelig tømmerarbeid som 

på skolen blir til en ”imaginær” praksis, for eksempel tresløyd. Et viktig 

poeng er at de opprinnelige diskurser om tømmerarbeid er borte i 

rekontekstualiseringen og er erstattet av skolens rammesetting, der en 

kompetansediskurs er integrert i en regulativ diskurs. Tresløyd på skolen er 

påvirket gjennom offentlige og fagpedagogiske diskurser34.  

 

Det som er viktig, er at begrepet ”imaginær” viser til at dette er noe som er 

konstruert og ideologisk påvirket. Her finnes det flere påvirkningsinstanser 

(staten, skoleverket, spesialister osv). Videre mener Bernstein (2000) at et 

av resultatene ved pedagogisk spesialisering er at det dannes identiteter. Det 

offentlige rekontekstualiseringsfelt er arena for konstruksjon, fordeling, 

reproduksjon og endring av pedagogiske identiteter. Kommunen krever 

effektivitet og kontroll over økonomien samt korte ventelister. Dette kan 

være med på å skape imaginære identiteter som brannslukkere, eksperter og 

analytikere. Dette henger sammen med den pedagogiske anordningen, at 

diskurser om kompetanse er flettet inn i en diskurs om orden og identitet.  

 

                                                 
3344  EEkksseemmpplleerr  ppåå  rreekkoonntteekkssttuuaalliisseerrttee  ddiisskkuurrsseerr::  ““HHvvaa  eerr  mmåålleennee  mmeedd  ttrreesslløøyydd??””,,  ””HHvviillkkee  
kkllaasssseettrriinnnn  sskkaall  hhaa  ttrreesslløøyydd,,  oogg  hhvvoorr  mmaannggee  ttiimmeerr””,,  ””HHvvaa  sskkaall  ttrreesslløøyydd  iinnnneebbæærree  ffoorr  66..  
kkllaassssee??””..    
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For eksempel utvikles samfunnsvitenskapelige perspektiv på universitetene. 

Når disse rekontekstualiseres på PP-kontoret som pedagogisk-psykologisk 

kompetanse kan de ha blitt til eklektiske tilnærminger der eksempelvis 

terapeutiske perspektiv har kommet til. Også i konteksten reises det 

spørsmål som virker inn: hvordan skal det prioriteres, hvem eier problemet 

eller hvordan skal de berørte arbeide med problemet? I en hjelpekontekst på 

skolen kan det være tale om brannslukking, eksperten som tester eller 

analytikeren som prøver ut forskjellige former for ”pedagogisk psykologisk 

arbeid” der både skjønn og fagkunnskap tas i bruk. I dette tilfellet er 

samfunnsvitenskapelige perspektiv omformet til pedagogisk-psykologisk 

kompetanse som anvendes ulikt i skolesammenheng som pedagogisk-

psykologisk arbeid. Mulige imaginære identiteter som skapes i prosessen 

kan, som nevnt ovenfor, være ulike hjelpeidentiteter som kan betegnes som 

brannslukker, ekspert og analytiker (flere eksempler på de neste sidene). 

 

Pedagogisk diskurs er altså et rekontekstualiseringsprinsipp som kopler 

kompetanse til orden og orden til kompetanse. Settene med regler for den 

pedagogiske anordning er satt sammen til kode for formidling og tilegning.  

Den pedagogiske diskurs er et regelsett for å sette en kompetansediskurs inn 

i en regulativ diskurs.  Bernstein definerer pedagogisk diskurs som den regel 

som integrerer en diskurs om kompetanse (kyndighet av forskjellige slag) 

inn i en diskurs om sosial orden på en slik måte at det siste alltid dominerer 

det første. Diskursen om sosial orden dominerer diskursen om undervisning 

eller kompetanse. Diskursen for formidling av spesialisert kompetanse og 

deres relasjoner til hverandre kan vi her kalle for pedagogisk-psykologisk 

diskurs eller hjelpediskurs, og diskursen som skaper den spesialiserte orden 

for regulativ diskurs.  
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Reglene som konstituerer den pedagogiske diskurs er ikke utledet fra 

reglene som regulerer innvendig karakter ved kompetansen som skal 

transformeres. I en viktig forstand er den pedagogiske diskurs en ikke-

spesifikk diskurs. Den inneholder ikke en diskurs om seg selv. Pedagogisk 

diskurs er et prinsipp for å annektere andre diskurser og bringe dem inn i en 

spesiell relasjon til hverandre hvor hensikten er deres selektive formidling 

og tilegnelse. Pedagogisk diskurs er da et prinsipp som fjerner en diskurs fra 

dens opprinnelige praksis og kontekst, og omplasserer denne diskursen i 

forhold til sine egne prinsipper om orden og fokus. I denne prosessen fjernes 

den sosiale basis og maktrelasjoner den var underlagt.  

 

Brannslukkeren ønsker å gi respons på antatte forventninger. Denne 

rådgiveren ønsker å gi god service og kan velge å bruke teorier som er 

rekontekstualiserte psykologiske teorier.  Teoriene som tas i bruk, er 

transformert fra en original psykologisk kontekst til en imaginær 

spesialpedagogisk kontekst. Brannslukkeren ser at det som er påkrevd i 

denne skolekonteksten, er en teori om kommunikasjon fra psykologien. 

Denne omformes og tilpasses til en eklektisk tilnærming der noe tas bort, og 

noe legges til for at den skal være anvendelig i forhold til problemstillingen. 

Mens læreren kanskje forventer endringer i den konkrete 

problemsituasjonen, formidler den regulative diskurs: ”vi må samarbeide og 

kommunisere godt”. På samme vis kan eksperten gjøre bruk av teori og 

metoder fra medisin innenfor en skolekontekst. Biologiske teorier blir til 

ulike teorier, som resulterer i ulike former for ”behandling”. Den som driver 

med ”behandling”, har makt og status. Den regulative diskursen kan 

formidle nettopp det. Dersom ”behandlingen” ender med en diagnose, får 

den regulative diskursen en sterkere dominans i kontekster der den er i bruk.  
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Rekonteksualiseringsprinsippet som regulerer hvilket prinsipp for 

rekontekstualisering det kan velges i, varierer i forhold til de dominante 

prinsippene i et gitt samfunn. I den forstand er den regulative diskurs en 

forutsetning for enhver pedagogisk diskurs.  Alle pedagogiske diskurser 

skaper en moralsk regulering av de sosiale relasjonene i 

formidling/tilegning, regler for orden, relasjoner og identitet. Slike diskurser 

bestemmer også hva en slik moralsk orden er viktig i forhold til og 

forutsetninger for formidling av kompetanser. Den moralske orden er 

subjekt for en rekontekstualiseringsprinsipp.  

 

Bernstein har konstruert pedagogisk diskurs som en kompetansediskurs som 

er en del av en regulativ diskurs. Regler for evaluering er knyttet til det å 

overføre denne diskursen til pedagogisk praksis. Dette skjer på flere nivåer, 

fra abstrakt nivå til klasseromsnivå.  Vi kan knytte det til PP-rådgiverens 

anvendelse av kompetanse i forhold til problematferd i skolen. Disse reglene 

konstruerer pedagogisk praksis ved å foreskrive kriteriene for formidling og 

læring. De definerer standardene som må oppnås. I den grad de gjør det, så 

opptrer regler for evaluering selektivt ut fra innhold, form for formidling og 

fordelingen til ulike grupper elever i ulike kontekster.  

 

Evalueringsregler gir kriterier for bedømmelse av tekstproduksjon35 i 

pedagogiske relasjoner. Evalueringsregler gir kriterier for å evaluere elever i 

vid forstand. Relasjoner mellom tekst, innhold og evaluering gir da ulike 

pedagogiske koder og modaliteter som resultat. Elever som produserer 

”sofistikerte” tekster, bedømmes vanligvis som ”kompetente”, og det kan 

ses på som et tegn på at de behersker en form for utvidet orientering. Det er 

                                                 
3355  BBeerrnnsstteeiinn  bbrruukkeerr  bbeeggrreeppeett  tteekksstt  ii  vviidd  ffoorrssttaanndd,,  ddeett  kkaann  bbeettyy  tteeoorriieerr,,  vviitteennsskkaappeelliiggee  tteekksstteerr,,  
ffaagg,,  iiddeeeerr,,  oossvv..    ””TThhee  ddeeffiinniittiioonn  ooff  aa  tteexxtt  iiss  aannyytthhiinngg  wwhhiicchh  aattttrraaccttss  eevvaalluuttiioonn,,  aanndd  tthhiiss  ccaann  
bbee  nnoo  mmoorree  tthhaann  aa  sslliigghhtt  mmoovveemmeenntt””  ((BBeerrnnsstteeiinn  11999966,,  ss..  3322--3333))..  
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disse som etter hvert kan oppdage at diskursens hemmelighet ikke er orden, 

men uorden, manglende sammenheng og muligheten til ”det utenkelige”.  

 

På den andre siden av skalaen finner vi elever som i mindre grad produserer 

tekster av typen nevnt ovenfor. Deres tekster bedømmes som ”mindre 

kompetente” og kan i tillegg vise problematferd som henvises til PP-

tjenesten. Deretter kan PP-tjenesten starte med sine evalueringer. Også PP-

tjenesten evalueres av brukere gjennom deres krav og forventninger. 

Kommunen evaluerer gjennom krav om rapportering. 

Pedagogiske kodemodaliteter 

 

Bernsteins modell går ut på å forstå hvordan fordeling av makt og prinsipper 

for kontroll overføres til prinsipper for klassifikasjon og rammesetting som i 

sin tur regulerer gjenkjenningsregler (recognition rules) og realiseringsregler 

(realization rules). Begrepene er grunnlag for kodemodaliteter. 

 

Kodemodaliteten bryder med og udvider det tidligere kodebegreb. Hvor 
koden beskriver socio-semiotiske variationer med hensyn til to 
forskellige betydningsorienteringer, dér formulerer kodemodaliteten de 
sociale betingelser for frembringelsen af den ”elaborerede” orientering – 
den formelle pædagogiks betydninger (Chouliaraki 2001, s. 32).  

 

Kodemodaliteten formulerer sosiale betingelser for å beherske utvidet 

orientering. Chouliaraki (2001) mener at Bernstein antar at enhver 

kommunikasjonshandling skaper relasjoner mellom talende subjekter. 

Formen relasjonen tar, virker selektivt med hensyn til hvem som sier hva, 

når og hvordan. Selv om skoleelever snakker om samme tema, tar talen en 

annen form om de snakker med lærer i klasserommet, på skoletur, med 

venner eller med familie. Rammesettingen varierer. Rammesettingen kan 

oppfattes ulikt av de involverte i en kontekst. Noen kan oppfatte 
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rammesettingen som svak, mens andre oppfatter den sterkere. For de 

sistnevnte blir det vanskeligere å delta i det som kreves i konteksten.  

Bernstein mener at forskjellige typer sosiale relasjoner innebærer forkjellige 

grader og typer av asymmetri og forkjellige muligheter for å forhandle slike 

asymmetrier og meninger. Det er tale om ulike modaliteter for utforming av 

meninger i sosiale relasjoner.  

 

Kodemodalitet viser til makt- og kontrollrelasjoner som springer ut av 

offisiell pedagogikk. Kodemodaliteter beskrives da ved hjelp av de tidligere 

omtalte begrepene klassifikasjon og rammesetting som gir reglene for 

kodens praksis (Bernstein 2000). Varierende styrke (+/-) i klassifikasjon (K) 

og rammesetting (R) vil gi forskjellige former (modaliteter) for utvidet 

kode. Maktrelasjoner drar grenser i det pedagogiske møte. Styrken i 

klassifikasjonen angir hvilken viten som etableres som legitim viten. ”Det 

antages her, at de pædagogiske betydninger, der autoriseres som legitime i 

kraft av maktrelationer (klassifikation), altid opstår, forhandles, 

reproduceres og udfordres i interaktion” (Chouliaraki 2001, s. 33). 

Rammesettingen, som er kontrollformen i en praksis, viser seg i 

interaksjonens særtrekk (rekkefølge, tempo og evaluering). Dette 

begrepsparet er konstituerende for ulike kodemodaliteter.  

 

Gjenkjenningsregler er underliggende regler som er nødvendig for å forstå 

det som skjer i en kontekst. Gjenkjenningsregler har betydning for 

mottakeren, den som skal tilegne seg ny kunnskap. Endringer i 

klassifikasjonens styrke fører til endringer i gjenkjenningsreglene. Reglene 

fastsetter hva konteksten krever og gjør det mulig å ”lese” konteksten. 

Realiseringsregler er i bruk når det som skjer i en kontekst gjennomføres 

(realiseres). Realiseringsregler refererer til hvilken sosial praksis som velges 

når en kodemodalitet gjenkjennes i en gitt kontekst. Regler for realisering 



 

 

 

192 

betyr altså hvordan vi ”komponerer” meninger og gjør dem allment 

forståelige. Det er å vite hvilken kodemodalitet som skal benyttes når 

meninger skal uttrykkes.  

 

Den som behersker realiseringsregelen i en kontekst vet hvilke svar som er 

legitime og når og hvordan de skal uttrykkes. Dette settet av begreper ble 

utviklet for å analysere hvordan maktrelasjoner overføres til strukturelle 

relasjoner og hvordan prosedyrer for kontroll overføres til prinsipper for 

kommunikasjon. Disse organiserer mening og uttrykk av mening på 

individuelt nivå i spesifikke kontekster.  Bernstein søker å synliggjøre 

prosessen der en skjevt fordelt fordeling av makt og prinsipper for kontroll 

blir overført via spesialiserte prinsipper for kommunikasjon, noe som er 

med på å skape en viss type spesialisert bevissthet og bestemte former for 

kunnskaper. Dette kan utdypes på følgende måte dersom en ser for seg en 

pedagogisk kontekst: 

 

Fordeling av makt foregår gjennom prinsipper for klassifikasjon. 

Klassifikasjonens styrke, sterk eller svak, angir en bestemt maktrelasjon 

mellom posisjoner/kategorier som mottakeren av viten kan gjenkjenne på 

bakgrunn av regler som kan ”leses av” klassifikasjonens styrke. Endringer i 

klassifikasjonens styrke medfører endringer i gjenkjenningsreglene. Nå må 

mottakeren forholde seg til nye regler for å kunne lese konteksten. 

Gjenkjenningsreglene angir således hva konteksten krever for å forstå hva 

som er relevante meninger. ”Det kan meget vel, på et mer konkret niveau, 

forholde sig således, at børn fra marginaliserede klasser er tause i skolen på 

grund af en ulige distribution af identificeringsregler: magt, klassifikasjon 

og identificeringsregler” (Bernstein 2001, s. 85).  
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Gjenkjenningsregler er det som gjør det mulig å forstå det som foregår i en 

kontekst. Barn som ikke besitter de reglene som kreves, kan reagere med 

ulike former for problematferd. Middelklassebarn opererer ofte med den 

forståelsen at i kontekster på skolen (undervisning) kreves spesialiserte 

regler for kommunikasjon og interaksjon, mens barna fra lavere sosiale 

klasser kun i liten grad opptrer som en gruppe med spesialiserte regler. 

Disse spesialiserte reglene privilegerer meninger og realiseringer av disse og 

tildeler prioritet til dem som bruker dem.  

 

Bernstein argumenterer for at det i en læringskontekst finnes prinsipper for 

kontroll som reguleres av styrken i rammesettingen.  ”Mange børn kan 

faktisk godt være i besiddelse af en identificeringsregel, således at de indser 

de magtrelationer, hvori de indgår, og den stilling, de har i dem, men 

samtidig mangle en effektueringsregel” (Bernstein 2001, s. 85). Den som 

mangler realiseringsregelen i en kontekst, er ikke i stand til å uttrykke det 

som forventes på en legitim måte. Realiseringsregler angir hvordan vi 

komponerer meninger og gjør dem allment forståelige.  Ulike verdier i 

rammesettingen frambringer da ulike realiseringsregler. Når klassifikasjon 

mellom fag er sterk, skaper dette spesialiserte gjenkjenningsregler innenfor 

hver av kategoriene (fag). Disse spesialiserte gjenkjenningsreglene 

oversettes til syntaks for generering av legitim mening (realiseringsregler). 

Bernstein peker på at den pedagogiske kontekst vanligvis er en interaktiv 

kontekst. Den interaktive praksis er derfor bestemt av klassifikasjon og 

rammesetting som genererer gjenkjenningsregler og realiseringsregler. 

Disse setter mottakeren i stand til å sette sammen en forventet legitim 

tekst36. Teksten som produseres, kan i visse tilfeller virke tilbake på den 

                                                 
3366  EEnn  tteekksstt  ddeeffiinneerreess  aavv  BBeerrnnsstteeiinn  ssoomm  hhvvaa  ssoomm  hheellsstt  ssoomm  ””ppååkkaallddeerr  ssiigg  eevvaalluueerriinngg,,  oogg  ddeett  
bbeehhøøvveerr  iikkkkee  vvæærree  aannddeett  eenndd  bblloott  ddeenn  mmiinnddssttee  bbeevveeggeellssee””  ((BBeerrnnsstteeiinn  22000011,,  ss..  8866))..  DDeett  
ttrreennggeerr  iikkkkee  vvæærree  aannnneett  eennnn  hhvvoorrddaann  mmaann  ssiitttteerr  eelllleerr  hhvvoorrddaann  mmaann  bbeevveeggeerr  sseegg..  DDeelleerr  aavv  
kkooddeemmooddaalliitteetteenn  ((hhaabbiittuuss))  kkaann  ddaa  kkoommmmee  ttiill  uuttttrryykkkk..  
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interaktive praksis og etablere en dynamisk relasjon som kan medføre 

endringer i denne praksis. Det pågår da et skifte i verdier i forhold til 

klassifikasjon og rammesetting.  

 

Den pedagogiske anordning er relevant i forhold til å undersøke hvordan 

den profesjonelle PP-rådgiver tilegner seg kunnskap, og hvordan den 

tilegnede kunnskap anvendes i forhold til skole, elev og hjem. Begrepet kan 

drøftes i forhold til Eriksens (2001) begrep om frontlinjebyråkraten (kapittel 

5) og hva slags kunnskap som brukes, og hvordan denne kunnskapen 

rekontekstualiseres på forskjellige måter i PP-tjenesten. Den pedagogiske 

anordning kan også brukes til å forstå hvorfor resultatet kan bli forskjellig 

når kunnskap rekontekstualiseres i ulike kontekster mellom skolen og PP-

tjenesten. Spesialistkunnskap rekontekstualiseres også når kunnskapen skal 

anvendes i forhold til skole, hjem og elever. Rekontekstualiseringen 

genererer forkjellige gjenkjenningsregler som gjør at kunnskapen oppfattes 

forskjellig avhengig av kontekst. Og det generaliserer realiseringsregler som 

gir forskjellige realiseringer eller anvendelser av kunnskapen. 

Problemstillinger rundt den pedagogiske anordning kan også drøftes i 

forhold til problematferd ved å undersøke hvem som privilegeres ved 

anordningen slik den fungerer i skolen i dag.  

 

Den pedagogiske anordning genererer en symbolsk styringsinstans av 

bevissthet. Den styrer bevisstheten i den forstand at den vurderer 

legitimiteten ved realiseringer av bevissthet. Det betyr at det bygges opp en 

relasjon mellom makt, sosiale grupper og bevissthetsformer. Denne 

forbindelsen etableres i kraft av kontrollen over spesialiseringen og 

fordelingen av forskjellige betydningsformasjoner. ”Hvem sin styreinstans 

og hvem sin bevissthet”, spør Bernstein (2001). Hans svar er at det er strid 

blant kulturelle og sosiale grupper om hvem som skal eie og ha kontroll med 



 

 

 

195 

”anordningen”.  De som har kontroll over anordningen, eier midlene til å 

vedlikeholde sin makt gjennom diskursive midler og etablere, eller forsøke å 

etablere, sine egne ideologiske representasjoner. Når analytikeren gir råd, 

brukes vanligvis skjønn og fagkunnskap som følge av en 

rekontekstualisering. Den vitenskapelige kunnskap kan ikke brukes direkte. 

Den må hele tiden tilpasses (rekontekstualiseres) den aktuelle kontekst der 

den vitenskapelige kunnskapen skal brukes.  

 

Det lokale PP-kontor som arena 
 

Den indre orden i og mellom de distributive regler, 

rekontekstualiseringsregler og evalueringsreglene knyttes sammen av koden 

i dennes grammatikk. Med ”koden” menes kodemodaliteter som kan 

uttrykkes ved styrken i klassifisering og rammesetting (jf. avsnittet: 

”Pedagogiske kodemodaliteter”). Det kan være motsetninger, oppsplittinger 

og dilemmaer som er skapt av disse reglene slik at den pedagogiske praksis 

nødvendigvis ikke reproduserer den pedagogiske diskurs, og det som er 

mottatt er ikke nødvendigvis det som er formidlet. Reglene for den 

pedagogiske anordning er smeltet sammen til koden for formidling og 

tilegning. Et eksempel kan være at tilhøreren kan tolke det som blir 

formidlet annerledes enn forventet av formidleren. En forklaring kan være at 

rammesettingen oppfattes ulikt av formidler og tilhører.  

 

Et eksempel på forholdet mellom pedagogisk praksis og kodemodalitet kan 

vi finne i en undersøkelse gjort av Arnot og Reay (2004). Deres 

undersøkelse viser at elever fra ulike sosiale klasser opplever den regulative 
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diskurs på ulike måter. Elever fra den ”nye middelklassen”37 opplever ofte 

rammesettingen som svakere enn andre elevgrupper selv om en sentralisert 

læreplan gir sterk rammesetting. Forfatterne skriver at de også så at elever 

fra arbeiderklassen reserverte seg mot å spørre læreren om hjelp når de satt 

fast, eller når de syntes at læreren gikk for fort fram. Elevenes tolkning av 

den regulative diskursen kunne være at det var de selv som ikke var ”flinke” 

nok på skolen. Hjemme kunne de snakke om at de noen ganger syntes at 

læreren gikk for fort fram.   

 

Chouliaraki (2001) viser til sin undersøkelse der en skoleklasse fikk en 

prosjektoppgave med svak rammesetting: ”Min selvbiografi”. En gruppe 

elever klarte ikke å leve opp til de krav som ble stilt til dem.  De var mer 

opptatt av hvor oppgaven skulle skrives, hva slags oppgave det egentlig er, 

osv. Denne gruppa opplevde rammesettingen i forhold til lærer som sterk. 

”Følgelig fastholdes eleverne i en regulativ diskurs, som vedvarende 

foreholder dem de formelle, praktiske procedurer for løsningen af 

oppgaven” (Chouliaraki, 2001, s. 43). Andre grupper elever, de ”kreative”, 

arbeidet med en fri framstilling av deres eget liv i prosjektarbeidet. Denne 

gruppen elever klarer å ”lese” av konteksten at de kan ta mer kontroll slik at 

læreren blir en hjelper som viser forståelse for deres spørsmål og innspill. I 

disse undersøkelsene er det i en viss forstand ytterpunktene som er fanget 

opp. Bernstein peker på at begrepet kodemodalitet viser til at elever i 

varierende grad er i stand til å tilegne seg utvidet orientering. Det er den 

orienteringen som er nødvendig for å klassifiseres som ”kreativ”, ”moden” 

osv. Kodemodaliteten formulerer altså sosiale betingelser for å beherske 

utvidet orientering. Regler for fordeling gir tilgang til ”utviklende” diskurser 

for noen barn, men ikke for andre.  

                                                 
3377  EElleevveerr  ffrraa  ffaammiilliieerr  ddeerr  uuttddaannnniinngg  mmeerr  eennnn  øøkkoonnoommiisskk  kkaappiittaall  bbeesstteemmmmeerr  ddeerreess  ssoossiiaallee  
ssttaattuuss  ((BBeerrnnsstteeiinn  11999900))..  
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Elevgrupper som igjennom oppveksten har hatt tilgang til diskurser der 

skolerelevante temaer har sirkulert, vil tilegne seg nødvendige 

gjenkjenningsregler for å lykkes i skolen. Elever som ikke klarer å kjenne 

igjen det som skolen presenterer, vil kunne tolke rammesettingen (den 

regulative diskursen) i skolekonteksten som sterkere enn det den oppleves 

av andre. Dette vil kunne forsterkes under sterk ekstern rammesetting 

gjennom målstyringinstrument som for eksempel nasjonale prøver. Dette vil 

jeg komme tilbake til under avsnittet ”det offentlige 

rekontekstualiseringsfelt” nedenfor. Elevene, som i eksempelet ovenfor, 

diskuterte hvordan prosjektet skulle forståes, ”hva læreren var ute etter”, har 

ikke forstått realiseringsreglene. Det de også underforstått diskuterte, var 

hvor sterk klassifikasjonen mellom skolens system-verden og deres egen 

livsverden er. Bernstein søker, som nevnt ovenfor, å synliggjøre prosessen 

der en skjevt fordelt fordeling av makt og prinsipper for kontroll blir 

overført via spesialiserte prinsipper for kommunikasjon, noe som er med på 

å skape en viss type spesialisert bevissthet og bestemte former for 

kunnskaper (habitus). I forhold til diskursen om problematferd kommer det 

tydelig fram at det ikke er tale om grupper av elever som er underytere i 

forhold til andre grupper. Det er mer tale om at skolens pedagogiske diskurs 

er ”designet” for elevgrupper som har hatt tilgang til å ferdes der 

skolerelevante diskurser ”sirkulerer”.  

 

Generelt sett er det slik at de som reproduserer legitim kunnskap, 

institusjonaliserer det ”tenkelige”, mens de som produserer legitim 

kunnskap institusjonaliserer det ”utenkelige”.  Disse er to sterkt klassifiserte 

grupper innenfor det legitime felt for produksjon og reproduksjon av 

utdanning. Hva som er ”det tenkelige” og ”det utenkelige”, samt formen for 

regulering, den sosiale komposisjon av ulike agenter vil variere fra en 
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historisk situasjon til en annen. Den pedagogiske anordning er med 

Bernsteins språkbruk, det som kan kalles pedagogikkens ”stemme”. En mer 

passende metafor kan være at den pedagogiske diskurs’ anordning er en 

grammatikk for å produsere spesialisert budskap og realiseringer av disse. 

Altså en grammatikk som regulerer det som det behandler, som ordner og 

posisjonerer, og som inneholder potensialet for sin egen formidling. 

 

Teorien om formidling er hovedsakelig en rekontekstualisert diskurs, 

ettersom det regulerer ordningene i den pedagogiske praksis, konstruerer 

modellen om det pedagogiske subjekt (mottaker), modell om formidler, 

modellen for pedagogisk kontekst og modellen om kommunikativ 

pedagogisk kompetanse. Vi kan nå summere orden og ordningene i den 

pedagogiske anordning som en grammatikk som regulerer relasjoner 

innenfor og mellom tre nivåer. Graden av regulering setter ytre grenser og 

indre muligheter for hvert nivå. Den pedagogiske anordning er en symbolsk 

kontrollør av bevissthet (tankestrukturer) ved dets selektive utvikling, 

posisjonering og opposisjonering av pedagogiske subjekter. Det er 

betingelsen for produksjon, reproduksjon og transformering av kultur.   

 

Grensene for den pedagogiske diskurs’ relative autonomi er bestemt av i 

hvilken utstrekning rekontekstualiseringsfelt tillates å eksistere og påvirke 

den offisielle pedagogiske praksis. Bernstein taler om to 

rekontekstualiseringsfelt som begge søker å øve innflytelse på den 

pedagogiske diskurs ”hva” og ”hvordan”. Det pedagogiske 

rekontekstualiseringsfelt kan som sin kjerne ha posisjoner, agenter og 

praksiser som har sin bakgrunn fra universitetsinstitutter, pedagogiske 

læreanstalter, skoler stiftelser, spesialiserte medier, tidsskrifter osv.  Det 

offentlige rekontekstualiseringsfelt har sin kjerne av embetsmenn som 

rekrutteres fra offisielle pedagogiske statsagenturer, samt konsulenter, 
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rådgivere, osv. Disse rekrutteres igjen fra utdanningssystemet, fra det 

økonomiske felt og fra feltet for symbolsk kontroll. Begge 

rekontekstualiseringsfelt, det offisielle og det pedagogiske, påvirkes av 

feltene for (økonomisk) produksjon og for symbolsk kontroll. Det offentlige 

rekontekstualiseringsfelt fordeler makt og kontroll til den pedagogiske 

praksis. I undervisningskonteksten oppleves den vanligvis som sterk ekstern 

rammesetting. 

Det offentlige rekontekstualiseringsfelt 

 

Fordeling av makt og kontroll skjer gjennom en pedagogisk diskurs. Denne 

diskursen inneholder alltid et offentlig rekontekstualiseringsfelt der statlige 

instanser som departementer har stor påvirkningskraft. Eksempler i norsk 

sammenheng kan være Undervisningsdepartementet og andre statlige 

instanser som utgir dokumenter og rundskriv (Karlsen 2002) og utøver en 

kontroll som medfører sterk ekstern rammesetting i skolen. En annen viktig 

del av det offentlige rekontekstualiseringsfeltet er kommunen som har et 

arbeidsgiveransvar overfor PP-tjenestens tilsatte. PP-tjenesten kan også ses 

som en del av en rekontekstualiseringsarena som formidler sterk ekstern 

rammesetting i hjelpekonteksten der rådgiver, lærere, foresatte og eleven 

kan være involverte. PP-tjenesten blir i stor grad styrt av kommunen som 

krever at de skal bidra med veiledning og styring i skolene. Det offentlige 

rekontekstualiseringsfeltet har stadig fått større innflytelse i skolen: Utover 

1990-tallet fikk man stadig sterkere målstyring samtidig med 

kommunereformen der kommunene i større grad skulle styre selv.  

 

Et nytt styringskonsept, en ny styringsrasjonalitet eller et nytt 
organisasjons- og styringsparadigme kan sies å ha materialisert seg i det 
nye økonomireglementet som ble fastsatt av Finansdepartementet 
26.1.1996, og lov om kommuner og fylkeskommuner, som trådte i kraft 
fra 25. september 1992. […] Siktemålet med den nye kommuneloven har 
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blant annet vært å styrke og videreutvikle det kommunale og 
fylkeskommunale selvstyret (Busch et al. 2003, s. 32).  

 

Dette har gitt forkjellige utslag i ulike kommuner. Interkommunale kontor 

ble slått sammen for at kommunene ville sikre seg større kontroll (Jf. 

kapittel 1: ”PP-tjenestens oppgaver”). Busch et al. (2003) peker på at vi har 

fått en utvikling innenfor offentlig sektor som er preget av overføring av 

modeller fra det private næringsliv, større vekt på konkurranse, større vekt 

på resultatmålinger, fokus på kundene, sterkere styring og mer vekt på 

ansvarliggjøring38. ”Den omfattende reformvirksomheten på 1990-tallet 

med vekt på restrukturering fant sted innenfor et målstyringskonsept som 

ble selve motoren i systemet” (Karlsen 2002, s. 25).  

 

Bernstein (2001) peker på at ulike modus av ”prestasjon” er dominerende i 

skolen i dag som følge av nasjonal læreplan:  

 

Den statslige overvågning af [...] curriculum gennem nationale 
prøvekriterier og et offentlig eksamensvæsen underbygger denne 
kollektionskode39. [...] Ledelsesstrukturens hovedfokus ligger på skolens 
præstationer med hensyn til at tiltrække og fastholde elever, på deres 
adfærd og resultater. Ledelsesstrukturen er blevet en mekanisme for 
skabelsen af en forretningsmæssig konkurrencekultur. Det er denne 
kultur, der afgiver kriterier for udnævnelsen af administrative chefer og 
ansættelsen eller køb af specialiseret personale til at fremme 
effektiviteten i denne kultur (Bernstein 2001, s. 210).  

 

PP-tjenesten har merket dette gjennom større krav til effektivitet, særlig 

gjennom krav om mer rapportering40 og tydeligere prioritering. Ventelistene 

                                                 
3388  BBeeggrreeppeett  ““NNeeww  PPuubblliicc  MMaannaaggeemmeenntt””  bbeennyytttteess  ooffttee  ssoomm  ssaammlleebbeeggrreepp  ffoorr  ddeennnnee  
uuttvviikklliinnggeenn  ((jjff..  KKaarrllsseenn  22000022,,  BBuusscchh  22000033))..  BBååddee  sskkoolleenn  oogg  PPPP--ttjjeenneesstteenn  bbeettrraakktteess  ooffttee  ssoomm  
rreessuullttaatteennhheetteerr..  
3399  EEnn  kkoolllleekkssjjoonnsskkooddee  bbeetteeggnneerr  eenn  sskkoollee  mmeedd  sstteerrkk  kkllaassssiiffiikkaassjjoonn,,  ssæærrlliigg  mmeelllloomm  ffaaggeennee..    
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ssyysstteemmeett  oogg  fføøllggeess  oopppp  mmeedd  ttiillbbaakkeerraappppoorrtteerriinngg  oogg  rreessuullttaattvvuurrddeerriinngg””  ((KKaarrllsseenn  22000022,,  ss..  9977))..  
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skulle bort og PP-tjenesten fikk et mer tydelig veiledningsansvar overfor 

skolen (jf. kapittel 3). ”PP-rådgivere bruker tid til å vurdere hvilke tiltak 

læreplan og rundskriv gir rom for. Fokus er da å undersøke hvilke endringer 

som kan foretas slik at skolens undervisning kan tilpasses de utfordringer 

klasse og skole står overfor. Mye tid går til å oppdra lærere” 

(observasjonsnotater). Det betyr at skolene og elevene merker dette 

gjennom økt ekstern rammesetting, det vil si sterkere kontroll. Krav om 

nasjonale prøver har styrket målstyringen og dermed den eksterne 

rammesettingen. Skolene ønsker ikke å skille seg ut negativt når resultatene 

av de nasjonale prøvene offentliggjøres. Derfor vil den eksterne 

rammesettingen ha en sterk innvirkning på de valg som foretas i skolestua. 

PP-tjenestens veiledning skjer også med effektivitet og ytelse som bakteppe: 

De gir lærere stadig mer målrettet veiledning i å kontrollere stadig større del 

av elevene. Midlene kan være kurs i sterkere klasseledelse, 

organisasjonsutvikling eller gjennom ”direkte atferdskorrigering” (Webster-

Stratton i Ogden 2001, s. 235) av en stadig større del av elevgruppen. 

  

PP-tjenesten har da fått en posisjon hvor de også evaluerer lærerne. Deres 

maktposisjon i forhold til lærere er dermed blitt tydeligere enn før. 

Kommuneloven har skapt tvetydigheter som kamuflerer uenighet på statlig 

nivå. På kommunenivå har dette ført til målstyring, hvor det er opp til 

kommune, skoleledelse og PP-tjenesten å velge virkemidler. Med 

målstyringen er forutsetningene gitt, på lokalt nivå gjelder effektivitet og 

rapportering. 

Den fagpedagogiske arena 

 

PP-tjenesten er også en del av en fagpedagogisk arena, sammen med 

universitet og høgskoler. På den fagpedagogiske arena produseres 
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kunnskap. En PP-rådgiver vil kunne ”oppdage” en teori som kan gi 

interessante perspektiv. Før teorien kan brukes må den imidlertid 

rekontekstualiseres for at den skal kunne anvendes i pedagogisk-

psykologisk arbeid i skolekonteksten. PP-rådgivere kan dermed i mange 

tilfeller kunne opptre som ”agenter” for fagpedagogisk rekontekstualisering.  

Særlig på store PP-kontor kan en finne ”atferdsteam” som kan betegnes som 

mindre grupper som samarbeider om problematferd. Under 

datainnsamlingen observerte jeg en del ”atferdsdiskurser” særlig mellom 

medlemmene i slike team.  Spørsmål som kunne bli tatt opp i slike 

atferdsdiskurser, kunne være både generelle og spesielle. Eksempler på slike 

diskurser kan være hvilke teorier og strategier som bør benyttes i forhold til 

problematferd i skolen. Og om hvordan en bestemt faglig tilnærming kan 

anvendes i forhold til problematferd.  Kontorets samlede viten blir da 

utvidet, også fordi andre på kontoret bidrar i denne faglige 

kommunikasjonen. Svarene på slike spørsmål er imidlertid under sterk 

påvirkning fra det offentlige rekontekstualiseringsfeltet. 

 

Rådgiverne vil kunne anvende sin nye viten i skolens hjelpekontekst.  Vi får 

da en annen type rekontekstualisering (anvendelse), fordi at her trenger man 

en annen type kunnskap enn på PP-kontoret (fagdiskurs). Andre begreper 

benyttes, og begrepene får en annen funksjon. Bernstein skriver om en 

regulativ diskurs som styrer formidling og tilegning i ulike pedagogiske 

kontekster. Vi får ulike typer rekontekstualiseringer om rådgiveren er en 

ekspert, en analytiker eller en brannslukker. Dette skjer fordi disse vil kunne 

anvende forskjellige distributive regler. Den pedagogiske anordning synes 

derfor å være anvendelig for å analysere hvordan makt og kunnskap fordeles 

og transformeres innenfor PP-tjenesten og mellom PP-tjenesten og 

skolen/hjemmet. Det jeg tidligere har diskutert, kan trekkes inn: Ulike 

vitenskapelige perspektiv (det samfunnsvitenskapelige perspektivet og det 
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terapeutiske perspektivet), samt typologier (brannslukkeren, analytikeren og 

eksperten) som ble utviklet i kapittel 3. Ut fra dette vil vi kunne finne 6 

ulike tilnærmingsmåter: Brannslukkeren, analytikeren og eksperten vil 

kunne være samfunnsvitenskapelig orientert eller terapeutisk orientert.  Et 

viktig spørsmål blir å undersøke forholdet mellom kunnskap og ulike 

tilnærmingsmåter. 

 

En psykologisk teori kan for eksempel være rekontekstualisert for bruk i PP-

tjenesten. Det er resultatet av de prinsipper for rekontekstualisering som er 

valgt ut. Psykologi fra det vi kunne kalle den primære kontekst for 

produksjon av diskurs (universiteter) og relokalisert, refokusert psykologi er 

i den andre kontekst for reproduksjon av diskurs. I denne prosessen 

gjennomgår den psykologiske teorien en komplisert transformasjon fra en 

original til en imaginær diskurs. Reglene for relasjonen, seleksjon, sekvens 

og rytme kan ikke selv bli utledet fra noe logisk indre til en psykologisk 

teori, heller ikke fra praksiser til de som produserer psykologiske teorier. 

Reglene for reproduksjon av psykologisk teori er sosiale fakta og ikke 

logiske fakta.  

 

Rekontekstualiseringsreglene regulerer ikke bare seleksjon, sekvens, rytme 

og relasjoner til andre fag, men også teorien for formidling hvor reglene for 

formidling er utledet fra.  Graden av klassifikasjon og rammesetting av 

rekontekstualisert psykologisk teori er selv en del av en regulativ diskurs. På 

den måten er relasjoner, orden og identitet i formidlingen av 

undervisningsdiskurs selv innbakt i prinsipper om orden, relasjoner og 

identitet i den regulative diskurs.  Pedagogisk diskurs er da et 

rekontekstualiseringsprinsipp som kopler kompetanse til orden og orden til 

kompetanse, eller bevissthet til samvittighet og samvittighet til bevissthet.  

Hvis vi ser PP-tjenesten som en rekontekstualiseringsarena, kan vi se at 
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denne arena er påvirket av den regulative diskurs både fra det offentlige 

rekontekstualiseringsfelt (stat og kommune) og fra det fagpedagogiske 

rekontekstualiseringsfelt (i første rekke psykologi, pedagogikk og 

spesialpedagogikk). 

 

Styrken av klassifikasjon og rammesetting i de enkelte rekontekstualiserte 

fag eller emner er en del av den regulative diskursen.  Som antydet ovenfor, 

har rekontekstualisert psykologisk teori sterkere klassifikasjon og 

rammesetting enn pedagogisk teori eller spesialpedagogisk teori. 

Psykologen som ikke ønsker å jobbe som en ”kvasipedagog”, antyder 

samtidig at hun heller ikke ønsker at pedagogen jobber som en 

”kvasipsykolog”. Sterk klassifikasjon innebærer som nevnt ovenfor, at faget 

er sterkt isolert fra andre fag og emner. Sterk rammesetting viser seg i at det 

er vanskelig å ”opponere” mot psykologen, særlig hvis det brukes 

terapeutiske tilnærminger. Sterk rammesetting identifiseres med at 

formidleren har makt i forhold til det som skal foregå i ”hjelpekonteksten”.   

 

Analytikeren, som kan være en spesialpedagog, arbeider gjerne eklektisk og 

kan velge blant eller kombinere flere teorier. Dette antyder svak isolering og 

dermed svak intern klassifikasjon mellom de fag/emner som er i 

spesialpedagogens repertoar. Den eksterne klassifikasjonen, forholdet til 

andre fag, eksempelvis psykologi, kan være sterkere. Svak rammesetting 

kan her identifiseres ved at det er lettere for mottaker å opponere mot det 

tilbudet som analytikeren her gir og analytikeren kan måtte foreta 

”reparerende samtaler, som nevnt ovenfor. 

 

Hovedfunksjonen til PP-tjenesten som en arena for rekontekstualisering er 

da å konstituere den pedagogisk-psykologiske diskurs’ ”hva” og ”hvordan”. 

”Hva” dreier seg om de kategorier, innhold og sammenhenger, som skal 
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anvendes og dermed klassifikasjon (se avsnittet: ”Klassifikasjon og 

rammesetting”, s. 162). Dette innebærer rekontekstualisering av diskurser 

fra intellektuelle felter (medisin, psykologi, psykiatri osv.). I dette tilfellet 

dreier det seg om hva slags viten som er nødvendig for å være PP-rådgiver. 

”Hvordan” handler om hvordan dette skal formidles, i hovedsak om de 

rammer som skal settes, sier Bernstein. Men det dreier seg vel ikke bare om 

hvordan det skal formidles, men også om hvordan det skal anvendes i en 

pedagogisk-psykologisk hjelpekontekst. Dette innebærer å undersøke 

hvordan rekontekstualiseringen skal foregå på arenaer som er sterkt 

klassifisert. I tillegg kan en finne fagperspektiv innen hver av disse som er 

sterkt klassifiserte, for eksempel terapeutiske orienteringer, der tester kun 

kan brukes av personale som har en spesiell opplæring. Innen hver av disse 

kan en også finne fagperspektiv hvor klassifikasjonen er svak, noe som gir 

rom for de tidligere omtalte ”gråsoner”. 

 

Analyse av data har, som tidligere nevnt, gitt grunnlag for å sette navn på tre 

posisjoner: Brannslukkeren, analytikeren og eksperten. PP-rådgivere som 

kan finnes i disse posisjonene har dekontekstualisert teorier fra ulike 

vitenskapelige perspektiv og satt dem sammen på nytt 

(rekontekstualisering), under påvirkning fra det offentlige 

rekontekstualiseringsfelt, på måter som gir ulike tilnærminger til deres egne 

fagfelt. Vi har også vært inne på at transformering av teorier bidrar til å 

skape en uoversiktlig gråsone mellom en terapeutisk eller medisinsk 

forståelse av avvik og samfunnsvitenskapelige forståelsesmåter. I denne 

gråsonen kan vi finne varianter av eklektiske tilnærminger til avvik eller 

problematferd. En pedagogisk teori vil kunne ”styrke seg” ved innslag av 

”behandling” eller ”diagnose” i tilnærmingen, særlig hvis det kombineres 

med en ekspertposisjon. En ekspert som setter diagnoser, eller 

viderehenviser dersom det er andre instanser som tar seg av diagnoser, får 
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fornøyde ”kunder”. Dette kan også gjelde en medarbeider som er 

oppdragsorientert, for eksempel brannslukkeren. Bruk av tester vil styrke 

klassifikasjonen i fagorientringen slik at denne får høyere status. Grunnen til 

dette er at sterk klassifikasjon gir økt grad av spesialisering ved at ”testing” 

bidrar til isolasjon i forhold til andre kategorier. Kategoriens ”stemme” og 

identitet blir mer tydelig. 

 

Det er på sin plass å undersøke om Bernsteins modeller fanger opp den 

faglige usikkerheten som jeg tidligere har vært inne på og som også kan vise 

seg ved rekontekstualisering fra feltet for produksjon av kunnskap til feltet 

for reproduksjon. Et spørsmål er om teoriene beholder sin egenart, eller 

ender opp som et forvirrende totalperspektiv når flere teorier eller 

perspektiv dekontekstualiseres fra ulike produksjonsfelt og 

rekontekstualiseres i en pedagogisk-psykologisk kontekst. Det kan ha 

sammenheng med i hvilken grad styrken i klassifikasjonen endres ved 

rekontekstualiseringen. Det synes som om klassifikasjonen svekkes når 

vitenskapelig kunnskap rekontekstualiseres i en pedagogisk-psykologisk 

kontekst. Her arbeides det eklektisk. Statlig press via kommunen 

(målstyring) har styrket klassifikasjonen og rammesettingen på lokalt nivå.  

 

For å endre et klassifikasjonsprinsipp så må isolasjonen mellom kategoriene 

endres, enten styrkes eller svekkes. Hvis dette skjer, så vil maktrelasjoner 

innenfor den sosiale arbeidsdelingen bli utfordret og synliggjort, og dette 

fører trolig til at isolasjonen gjenopprettes, og det samme skjer med 

klassifikasjonsprinsippet. Fordeling av makt opprettholder seg selv 

hovedsakelig gjennom å opprettholde den grad av isolering mellom 

kategoriene i den sosiale arbeidsdelingen den selv legitimerer. Isolasjonen 

opprettholder sosial orden på organisasjonsnivå og på aktørnivå, isolasjon 

undertrykker kontradiksjoner, tvetydigheter og dilemmaer som tilhører 
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(dette) prinsippet om klassifikasjon. Når klassifikasjonen svekkes kan altså 

den faglige usikkerheten tre fram. 

 

I en forstand etablerer klassifiseringsverdier (+/-K) en kategoristemme 

(”voice”). Dette utgjør grensene for dets legitime kommunikative potensial.  

Stemmen som tilhører en sosial kategori (stat/kommune, pedagogikk og 

psykologi), er konstruert av graden av spesialiseringen av de talereglene 

som regulerer og legitimerer formen for kommunikasjon. Hvordan disse 

reglene brukes i praksis, utgjør budskapet (”the message”). Stemmen setter 

grenser for budskapet (effektivitet, eklektiske tilnærminger og testing), men 

budskapet blir et middel til å endre denne. De ulike formene for ”stemmer” 

er en konsekvens av relasjonene mellom kategoriene, mens budskapet er en 

konsekvens av den interaksjonale praksis (rammesetting) innenfor en 

kontekst.  

 

Settene med relasjoner, vist ovenfor, er utvendig til aktøren og plasserer 

denne i forhold til en bestemt sosial arbeidsdeling. Plasseringen av aktøren i 

denne arbeidsdelingen skaper subjektets stemme, men ikke dets spesifiserte 

budskap. ”Stemmen” setter grenser for hva som kan være et legitimt 

budskap. Å forandre et budskap bak disse grensene er å forandre stemme. 

En slik forandring innebærer å forandre graden av isolering, som er 

betingelsen for spesialiseringen av den originale stemme.  En endring i 

isolasjonen produserer endring i prinsippet for klassifisering som i sin tur 

indikerer en forandring i den sosiale arbeidsdelingen, som vil flytte dets 

dominante kategorier (aktører) til å utøve deres makt gjennom hierarkiene 

som de regulerer for å bevirke en tilbakevending til den originale stemme.  

 

Isolasjon er intervaller, pauser, abstraheringer som etablerer like og ulike 

kategorier, avbrudd skrevet av maktrelasjoner som etablerer tingenes orden 
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og skiller subjekter gjennom ulike taleformer. Isolasjon er redskapen der 

noe kulturelt blir omformet til det naturlige, det tilfeldige blir omformet til 

det nødvendige, fortiden til nåtiden og nåtiden til fremtiden. Isolasjon 

produserer orden både i og mellom subjekter. Men kontradiksjonene som 

hører til klassifiseringsprinsippet er aktiv i subjekter (psykisk) og mellom 

subjekter. Isolasjon er også et potensial for endring av orden. 

 

Bernstein mener at de sosiale relasjonene innenfor en sosial arbeidsdeling 

besitter prinsipper for kontroll, som kan variere relativt uavhengig av 

klassifiseringsprinsipper i den sosiale arbeidsdelingen. Disse prinsippene for 

kontroll regulerer de legitime reglene gjennom plassering av setet for 

kontroll over den legitime utvelgingen, organiseringen, sekvenseringen, 

tempo og kriteriene for kommunikasjon sammen med positur, posisjon og 

klærne til de som kommuniserer. 

 

Bernstein bruker, som tidligere nevnt, begrepet rammesetting for å referere 

til lokaliseringen av kontroll over reglene eller prinsippene for 

kommunikasjonen. Rammesetting beskriver former for kontroll. Variasjoner 

i, eller endringer av fordeling av makt, produserer variasjoner i graden av 

isolasjon mellom klassifikasjonskategoriene (kategoriene: lærere, elever, 

kontekster, taleformer, eller praksiser). Variasjoner i, eller endringer i 

produksjon av kontroll (rammesetting) produserer variasjoner i eller 

endringer i den pedagogiske praksis (foresatte/barn, lærer/elev, PP-

rådgiver/lærer) for å skape variasjoner i lokaliseringen av kontroll over valg, 

sekvenser, tempo og kriterier innenfor de kommunikative prinsippene. Dette 

uttrykkes i sterk/svak (+/-) klassifisering (K) og rammesetting (R). 

 

Klassifiseringsprinsippet kan også brukes til å bestemme utvendige 

relasjoner mellom virksomhetskategorier i forhold til graden av deres 
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isolering fra hverandre (skole/familie, skole/PP-tjeneste, skole/stat). 

Klassifikasjon kan da ha en intern verdi (i) som refererer til 

kategorirelasjoner innenfor en virksomhet, mellom formidlere, mellom 

mottakere, mellom formidlere og mottakere, og en ekstern verdi (e) som 

refererer til relasjonene mellom kategorier av kommunikasjon mellom 

virksomheter. Verdiene av K og R kan variere uavhengig av hverandre. 

Dette kan uttrykkes som: +/-Kie  +/-Rie  

 

I en skolesituasjon der Ri er sterk, så regulerer formidleren hvilke former for 

hverdagskommunikasjon og praksis som kan realiseres i skolens 

pedagogiske kontekst (som klasserommet eller tilsvarende Ri). Hvor Ri er 

svak, kan mottakeren regulere hva av hverdagskommunikasjon og praksis 

som kan realiseres innenfor klasserommet eller en tilsvarende Ri. En 

tilsvarende Ri kan være møtevirksomhet i PP-tjenesten der diskursene dreier 

seg om hva pedagogisk-psykologisk arbeid er, eller i en hjelpekontekst der 

rådgiver gir veiledning eller driver med rådgivning.  

 

Bernstein argumenterer for at den dominante modellen gir en sterk 

klassifisering mellom utdanning og produksjon, noe som medfører sterk 

isolering. Den sterke isoleringen medfører spesialiserte rom for utdanningen 

til å skape sin egen generative diskurs og praksis. Opprinnelsen til sterk 

klassifisering mellom utdanning og produksjon kan følges tilbake til 

middelalderen, hvor vi kan finne at den offisielle pedagogiske anordning 

ekskluderte manuell praksis fra sine rekontekstualiseringsregler. Manuell 

praksis var tilegnet gjennom lokale pedagogiske anordninger innenfor 

familier og laug. Mental og manuell praksis har historisk vært sterkt 

klassifisert, og dette har preget den europeiske pedagogiske anordning. Med 

dette menes at bevisstheten til agentene i den symbolske kontroll mer 
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sannsynlig er posisjonert og spesialisert av former for utdanning enn av 

former for produksjon, og dette kan ha mange implikasjoner. 

 

Den formelle europeiske pedagogiske anordning har altså produsert sterk 

klassifisering mellom intellektuell og manuell praksis.  De tilhørende 

rekontekstualiseringsregler posisjonerte intellektuell viten som abstrakt 

kunnskap og tilhørende pedagogiske praksis (evalueringsregler) som en 

intensivert subjektiv erfaring. Den generelle modell beskriver sett av 

relasjoner skapt av den offisielle elaborerte koden og deres former. Disse 

kodene er reprodusert via offisiell pedagogisk diskurs som forutsetter: Den 

indre grammatikk gjør rede for den hierarkiske ordningen av distributive-, 

rekontekstualiserings- og evalueringsregler som produserer en 

dobbeldiskurs. Den består av en diskurs om læring som er integrert i en 

regulativ diskurs som kontrollerer den pedagogiske praksis.  

 

Det ble argumentert for at koblingen mellom makt, kunnskap og bevissthet 

er etablert av den pedagogiske anordning, som er en symbolsk styreinstans 

av konstruksjon og fordeling av former for spesialisering av subjekter og er 

en forutsetning for produksjon og reproduksjon av kultur. Vi ser den 

pedagogiske anordningen som det som sørger for den indre grammatikk 

(grammar) i symbolsk kontroll eller for sosialisering. Den pedagogiske 

anordning er essensielt en anordning for å omforme maktrelasjoner til 

diskurser for symbolsk kontroll og for å omforme diskurser i symbolsk 

kontroll til maktrelasjoner. 

 

I den grad den pedagogiske konstruksjon omformer maktrelasjoner til 

diskurser for symbolsk kontroll, så regulerer maktrelasjonene innenfor 

diskursen ny viten (”yet to be tought”), som er potensialer for diskurser 

realisert av konstruksjonen selv. ”Ny viten” er en fundamental mulighet 
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fordi språket bærer potensialet til å produsere den meningsorden som 

konstruksjonen forsøker å kontrollere og fordele. Konstruksjonen forsøker å 

kontrollere det utenkelige i offisiell diskurs for å opprettholde en gitt 

fordeling av makt. Dette gjøres gjennom de distributive regler som regulerer 

hvem som har tilgang til steder der det utenkelige legitimt kan tenkes. Og 

videre gjennom rekontekstualiseringsregler som konstruerer det ”tenkelige” 

gjennom dets agenter og gjennom evalueringsregler som skaper elever. 

Orienteringer til alternativ meningsorden og prinsippene som slike meninger 

hviler på, er selv gjort tilgjengelig av den pedagogiske konstruksjon.  

 

Fra et rent formalperspektiv kan ikke den pedagogiske anordningen bare 

være et instrument for orden og en overføring av denne ordenen.  Den 

pedagogiske anordningen bidrar til å skape sosiale grupper som gir støtte til 

spenninger, opposisjoner og motsetninger mellom sosiale grupper som er 

spesialisert og posisjonert av resultater av konstruksjonen. Konstruksjonen 

selv skaper en arena for striden om kontroll over resultater av anordningen. 

 

I kontrast til det som er nevnt ovenfor, kan resultatet av en pedagogisk 

virksomhet være spesialiserte utførelser og ikke felles kompetanse. En slik 

pedagogisk virksomhet er opptatt av å frembringe spesialisert kompetanse 

blant individer: forskjeller i deres praksis. Et slikt resultat peker mot 

graderinger, ikke kun innenfor, men også mellom spesialiserte 

virksomheter. Slike virksomheter er ikke utformet til å produsere likheter, 

men ”forskjellig fra” relasjoner, noe som forutsetter kompleks sosial 

arbeidsdeling, organisk solidaritet og dets ulike moduser, for eksempel 

kapitalistisk eller sosialistisk.  De to resultatene av anordningen, felles 

kompetanse og spesialisert kompetanse, forutsetter ulik sosial basis. Felles 

kompetanse gir enkel arbeidsdeling, reduksjon i styrken i lagdeling basert på 

arbeid. Spesialisert kompetanse gir kompleks arbeidsdeling og sterk 
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lagdeling basert på arbeid. Det mulige resultat av anordningen synes å være 

en forsyning for klassifikasjon basert på arbeid, sterk eller svak vektlegging 

av teknisk utvikling, høyt eller lavt nivå av differensiert konsum. Hvilke 

resultat anordningen medfører for hvem, er avhengig av de dominante 

prinsippene i samfunnet. Bernstein mener at kommunikasjonsrevolusjonen i 

moderne samfunn stadig bidrar til å svekke den dominerende sosiale 

arbeidsdeling som består av kompleks arbeidsdeling og sterk lagdeling 

basert på arbeid. Dette gir stadig et større pedagogisk rom som kan forsyne 

”felles kompetanse”. 

 

Begrepet relativ autonomi spiller en viktig rolle når det gjelder definisjon av 

rom tilgjengelig for agenter og virksomheter i rekontekstualiseringsfelt og i 

konstruksjon og forsyning av pedagogisk diskurs. Relativ autonomi er i 

mindre grad basis for å skjule den vilkårlige natur i makt og kommunikasjon 

i utdanning, for å gjøre det lettere for illusjonen om nøytralitet i 

utdanningen. Begrepet peker heller mot alle pedagogiske diskurser som 

arena for konflikt, der tilegning foregår. Relativ autonomi refererer til 

resultatinnhold i den pedagogiske anordning som symbolsk styreinstans. 

Hvem styrer, hvilken bevissthet er avslørt av diskursenes privilegerende 

tekster og evalueringsprosedyrer slike tekster forutsetter.  

 

Pedagogisk anordning er et sett av hierarkiske regler, distributive regler, 

rekontekstualisering og evaluering som konstituerer dets indre grammatikk. 

Realiseringen av disse reglene i forhold til pedagogisk praksis kan beskrives 

via klassifikasjons- og rammesettingsverdier som etablerer pedagogiske 

koder i forskjellige modus.  Den pedagogiske anordning gjør overføring av 

makt mulig (dets basis i sosiale relasjoner) inn i ulike spesialiserte 

bevisstheter (subjekter) gjennom anordningens regulering og fordeling av 

kunnskaper og av diskurser som slik kunnskap forutsetter. 
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Pedagogisk anordning er forutsetningen for kultur, produksjoner, 

reproduksjoner og relasjonsmoduser. To viktige punkter blir da: 

 

1. Den pedagogiske anordning er både det som konstituerer en symbolsk 
styreinstans og er redskap for dets overføring, og 

2. Realisering av anordningen bærer kontradiksjoner, spalting og dilemmaer 
skapt av maktrelasjoner som posisjonerer realiseringene.  

 
 

Imaginære identiteter 
 

Imaginære identiteter skapes hovedsakelig i skolen som resultat av 

anordningens funksjon. Men i det følgende vil jeg vurdere imaginære 

identiteter blant PP-rådgivere. Disse framkommer som resultat av regulativ 

diskurs fra det fagpedagogiske rekontekstualiseringsfelt, lokal 

fagpedagogisk rekontekstualiseringsarena og fra det offentlige rekontekstu-

aliseringsfelt. Mulige imaginære identiteter som skapes i prosessen kan, som 

nevnt ovenfor, være ulike hjelpeidentiteter som kan betegnes som 

brannslukker, ekspert og analytiker. Imaginære identiteter skapes gjennom 

rekontekstualisering av viten ved hjelp av styrken i klassifikasjon og 

rammesetting. Men hva skjer i spesialpedagogiske kontekster der PP-

rådgivere som analytikere, brannslukkere eller eksperter anvender ulik 

kompetanse i sine tilnærminger til problematferd? Kompetansen som 

anvendes synes å være spesialisert i ulik grad.   

 

Et eksempel kan være analytikeren som jobber eklektisk og ser at det som i 

denne problemsituasjonen er påkrevd, er en teori om relasjonsbygging og 

sosiale nettverk i en kontekst der lærer ser en ”elev med problematferd”. 

Den opprinnelige diskursen om spesialisert kompetanse inneholder en rekke 
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ideer om sammenhenger som er rettet mot å utvikle relasjonene mellom 

berørte parter ved hjelp av sosiale nettverk. Med rekontekstualiseringen 

følger den regulative diskurs som for eksempel kommuniserer at ”lærer må 

endre seg” eller ”lærerens undervisning er en del av problemet”.  Det 

foregår en selektiv formidling og tilegnelse der makt og kontroll er en del av 

prosessen. Lærer kan da føle seg krenket, og analytikeren må kanskje starte 

”reparerende samtaler” (Solvoll 2000). Rekontekstualiseringen kan også 

foregå på andre måter der den regulative diskursen formidler andre budskap. 

Ut fra det kan en si at den er imaginær og formidler ideologi. Den 

imaginære identiteten kan altså uttrykkes gjennom kodemodaliteten. Dette 

kan gjøres ved å undersøke relasjonene mellom og i diskurser og praksis. 

Ekstern klassifikasjon refererer til relasjoner, mens dens indre verdi 

refererer til forhold i lokal praksis (rommets utforming, påkledning og 

posisjon). Ekstern rammesetting refererer til offisiell praksis, mens intern 

rammesetting refererer til lokal praksis (se avsnittet: ”Klassifikasjon og 

rammesetting”).  

 

Den samfunnsvitenskapelig orienterte analytiker arbeider eklektisk og 

klassifiserer svakt mellom relevante tilnærmingsmåter. Dersom analytikeren 

er terapeutisk orientert, er klassifikasjonen sterkere. Analytikeren som 

jobber forebyggende, ser svak klassifikasjon mellom metoder. Dersom 

analytikeren jobber atferdsterapeutisk, kan klassifikasjonen være sterk eller 

svak mellom elevene. Dersom den er svak, vil alle utsettes for atferdsterapi, 

dersom den er sterk vil kravene for bruk av atferdsterapi være strengere. 

Dersom analytikeren er interessert i samspill, vil rammesettingen være svak 

og relasjoner vil være viktig.  

 

Analytikeren arbeider eklektisk, kan være pragmatisk orientert og er ofte 

opptatt av relasjonene mellom skole, hjem og elev. Særlig ved store 
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kontorer kan analytikeren drive med forskning og utvikling. Av disse tre har 

analytikeren størst bredde i sin tilnærming. Denne rådgiveren kan være 

systemkritiker både i forhold til myndighetene, skolen og PP-kontoret. I 

datamaterialet er analytikeren skeptisk i forhold til lærere som ønsker 

kokeboksvar og vil tilpasse elevene til sitt opplegg. Denne rådgiveren er 

også kritisk til bruk av grensesetting i klasserommet. I forhold til PP-

tjenesten blir det pekt på forhold som A4-henvisninger, krav om 

rapportering, objektivering av elevene, osv. Analytikeren snakket også om 

dialoger der man undrer seg sammen for å finne løsninger på spørsmål som 

angår klassemiljø, systemarbeid og kontekstuelle forhold. Den interne 

klassifikasjonen synes å være svak. Det er ingen synlige kjennetegn som 

skiller analytikeren fra de andre som deltar i samtalen. Den eksterne 

klassifikasjonen er svak. Grunnen til dette er at diskursene ikke er så 

spesialiserte at andre deltakere ikke kan delta. Den interne rammesettingen 

er svak fordi dette kreves dersom en vil endre seg sammen med andre. Som 

systemkritiker kan analytikeren bidra til at den eksterne rammesettingen 

svekkes.  Det kan da stilles spørsmål ved nødvendigheten av målstyring, 

effektivitetskrav og andre forhold som pålegges fra stat og kommune. Som 

systemkritiker kan analytikeren klassifisere på nye og alternative måter, slik 

at nye alternativer blir synlige. Det kan imidlertid medføre omkostninger for 

rådgiveren å opptre som systemkritiker. Det er mulig å bli skjøvet ut av 

systemet og bli stemplet som lite effektiv og ”gammeldags”.  

 

Analytikeren kan også opptre i en funksjonalistisk rolle som ligger nær 

brannslukkerrollen. Rådgiveren tar da et imaginær systembevarende 

teknokratisk perspektiv - som agent for det offentlige 

rekontekstualiseringsfeltet. Analytikeren opptrer da som klassifikasjonens 

grensevokter. Eksempler kan være å veilede lærere i å ta kontroll over store 

grupper elever (teknikker i atferdskontroll). Skolene kan konkurrere med 
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hverandre på ”like” vilkår, når ”problematferden” kommer under kontroll. 

Analytikeren kan også innta ekspertrollen for å undersøke om en diagnose 

gagner eleven41 eller ikke. Den systembevarende analytiker bidrar til å 

skape ro og orden i skolen slik at målstyringen kan virke etter sin hensikt. 

 

Brannslukkeren har et repertoar av metoder, og klassifikasjonen mellom 

metodediskurser er svak. Denne imaginære identiteten er delvis dannet på 

bakgrunn av oppdragstenkning og serviceinnstilling. Diskursen er lite 

spesialisert, noe som gjør at rådgiveren klassifiserer svakt mellom metoder 

som ses som relevante. Rammesetting i forhold til hjelpepraksis er svak. 

Hjelpepraksis betyr her hva rådgiveren faktisk gjør når hun utøver 

pedagogisk-psykologisk arbeid i skolekontekster. Svak rammesetting 

innebærer også at læreren i stor grad slipper fram med sine innspill. Den 

eksterne rammesettingen som stat og kommune representerer, er derimot 

sterk. Statens og kommunens krav om mer orden i skolen er også med på å 

drive fram rådgiverens brannslukkerrolle som til eksempel kan innebære å 

anvende såkalte kokebokløsninger. Det må tas hensyn til lovverk og andre 

direktiv som kommer fra staten. Kommunen krever mer effektivitet 

gjennom målstyring av virksomheten. Målene er altså gitte, men det er opp 

til brannslukkeren å bestemme virkemidler. Den eksterne rammesettingen er 

dermed med på å konstruere brannslukkeren som en imaginær identitet. 

Brannslukkeren kan ses på som en imaginær identitet som rådgiveren er 

pådyttet gjennom blant annet krav om effektivitet, lovverk og målstyring 

(”Det offentlige rekontekstualiseringsfelt”).  I kapittel 3 finnes flere 

eksempler: Såkalte A4-henvisninger kan ses som et resultat av 

effektivitetskrav fra kommunen. Det er ikke uvanlig at lærere ønsker hjelp 

til å utøve kontroll over elevene. Lærere kan også presses av skoleledelse til 

                                                 
4411  SSppøørrssmmååll  oomm  ddiiaaggnnoosseerr  bblliirr  oofftteesstt  vvuurrddeerrtt  aavv  eekksstteerrnnee  iinnssttaannsseerr  ssoomm  BBUUPP  eetttteerr  aatt  eelleevveenn  
eerr  hheennvviisstt  aavv  PPPP--ttjjeenneesstteenn..  
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å styrke rammesettingen i klasserommet. Kodemodaliteten til 

brannslukkeren synes å være: svak intern klassifikasjon (oppdragsorientert 

og eklektisk), den eksterne klassifikasjonen er noe sterkere (oppfylle 

målene), svak intern rammesetting (lyttende og serviceinnstilt) og sterk 

ekstern rammesetting (effektivitet). 

 

Ekspertidentiteten har en sterk isolasjon i forhold til andre identiteter. 

Isoleringen består blant annet i å ha et klientorientert terapeutisk perspektiv. 

Eksperten har også en spesiell opplæring der det brukes spesielle metoder. 

Den faglige diskursen er spesialisert. Eksperten bestemmer hva som skal 

skje videre i en hjelpekontekst. Dominerende maktrelasjoner setter grenser. 

Vi kan se at det er tydelige grenser mellom eksperten og andre rådgivere, 

mellom ”ekspert” og ”klient”.  

 

Klassifikasjonen mellom eksperten og andre tilnærminger er derfor sterk. 

Ekspertperspektivet kan gi sterk klassifikasjon mellom elever – de 

”normale” og ”problemelever”. Men eksperten kan også innta et analytisk 

perspektiv. Ekspertidentiteten gir sterk rammesetting. Rammesettingen 

bestemmer hva som er legitime kommunikasjonsformer. Ingen taler 

eksperten imot. Eksperten bestemmer tempo, rekkefølge og tema. 

Kodemodaliteten til eksperten blir da: sterk intern klassifikasjon (eksperten 

er synlig42), sterk ekstern klassifikasjon (spesialiserte diskurser), sterk intern 

rammesetting (eksperten styrer ordet) og sterk ekstern rammesetting 

(effektivitet).  

 

                                                 
4422  MMeedd  aatt  eekkssppeerrtteenn  eerr  ssyynnlliigg  mmeenneess  aatt  ddeett  eerr  mmuulliigg  åå  ssee  eekkssppeerrtteenn  ii  rroommmmeett..  DDeett  vvæærree  sseegg  
hhvvoorrddaann  rroommmmeett  eerr  oorrddnneett  ((kkoonnttoorr)),,  ppååkklleeddnniinngg  ((tteessttkkooffffeerrtt  oogg  ffiinntt  ttøøyy)),,  kkrrooppppsslliigg  
ffrreemmttrreeddeenn  oogg  kkrrooppppsslliigg  ppoossiissjjoonn  ((rroolliigg  oogg  bbeehheerrsskkeett))..  KKooddeemmooddaalliitteett  kkaann  sseess  ssoomm  
BBeerrnnsstteeiinnss  ssvvaarr  ppåå  BBoouurrddiieeuuss  bbeeggrreepp  oomm  ””hhaabbiittuuss””..  BBeerrnnsstteeiinn  sseerr  iinntteerraakkssjjoonn  
((rraammmmeesseettttiinngg))  ssoomm  eenn  ddeell  aavv  hhaabbiittuuss..    
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Kapittel 5: Eklektiske tilnærminger og grenser for 
kunnskap 
 

 

Innledning 

 

I dette kapitelet vil jeg først diskutere Bernsteins teori om den pedagogiske 

anordning i forhold til de profesjonelles anvendelse av sin fagkunnskap. 

Bakgrunnen er at data indikerer at PP-rådgivere foretrekker å arbeide 

eklektisk, særlig når de besøker skolen i forbindelse med en konkret sak 

som dreier seg om problematferd. De bruker skjønn og faglig innsikt når de 

tar avgjørelser om hvem og hva som skal prioriteres i en uoversiktlig 

kontekst. I dette ligger en fare for å begå teknokratiske mistak.  

Teknokratiske mistak er å fagliggjøre normative og politiske spørsmål ved å 

foreta ekspertvurderinger uten at de som berøres, får komme til ordet. 

Samtidig er PP-rådgivere under press fra det offentlige 

rekontekstualiseringsfelt. Et viktig spørsmål er hvordan rådgivere, enten de 

opptrer som brannslukker, ekspert eller analytiker, kan vite at det er riktige 

verdier og gyldig kunnskap som anvendes. Rådgiverne står altså i en 

problematisk stilling mellom fag og politikk. Hvordan skal rådgiveren 

legitimere sine tilnærmingsmåter?  

 

Skjønn og fagkunnskap 
 

Vi har tidligere sett at flere PP-rådgivere hver for seg beskriver sin faglige 

tilnærming som eklektisk. Både brannslukkeren, analytikeren og eksperten 

oppgir dette når de beskriver sine egne faglige tilnærminger. Som nevnt i 
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forrige kapittel innebærer dette at disse yrkesutøverne tilpasser sine 

tilnærmingsmåter til den aktuelle kontekst som de står overfor. Det brukes 

både skjønn og fagkunnskap i de ulike tilnærmingsmåtene som de bruker. 

Noen har antydet at tilnærmingene i mange tilfeller er personavhengige. 

Rådgivere føler også press av det offentlige rekontekstualiseringsfeltet som 

krever effektivitet og oppfølging av gitte mål.  

 

Når yrkesutøvere må vurdere, fortolke og oversette eksisterende kunnskap 

og supplere den med utenomfaglig kunnskap, kan dette relateres til 

prinsippene i den pedagogiske anordning. De distributive reglene gir tilgang 

til relevant kunnskap. Ulike kontor og ulike rådgivere har tilgang til ulike 

diskurser. For mindre kontor kan avstand være et hinder for tilgang til 

viktige diskurser.  Den primære kontekst (Bernstein 2000), der spesialisert 

kommunikasjon blir utviklet, forsyner feltet for rekontekstualisering med 

spesialisert ”viten” og kommunikasjon.  PP-tjenesten fungerer som en arena 

for rekontekstualisering i den grad den spesialiserte ”viten” blir omdannet til 

pedagogiske diskurser der kompetansediskurser er bærere av ”[…]selektiv 

nyordning og anlæggelse af egen synsvinkel” (Bernstein 2001, s. 151). 

Bernstein sier videre at det er tale om et rekontekstualiseringsprinsipp som 

selektivt annekterer, relokaliserer, refokuserer og forbinder andre diskurser 

for å konstituere en egen orden og ordning. Den utenomfaglige kunnskapen 

som også kan være av normativ art, og som supplerer den vitenskapelige 

kunnskapen, kan være et eksempel på kompetansediskurser omtalt ovenfor. 

Skrtic (1995) synes å være på linje med Bernstein når han hevder at 

praksiser og diskurser i sosiale profesjoner er skapt av forutsetninger som er 

grunnet i det han kaller disiplinerende kunnskap og sosiale normer. Det 

betyr at en person som utdannes og sosialiseres til en profesjon, også læres 

opp til praksiser og diskurser som er skapt av forutsetninger som ligger i 

disiplinerende vitenskapelig kunnskap. PP-tjenesten kan da ses som en 
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arena der diskurser blir utviklet og rettet mot å utarbeide effektive metoder 

for å forhindre problematferd i skolen. Begrepet ”arena” antyder, som nevnt 

tidligere, at flere konkurrerende perspektiver strides om dominans. 

 

Som nevnt i kapittel 4, er den regulative diskurs innvevd i diskursen om 

kompetanse og virker dominerende på den pedagogiske diskurs. Innslag av 

ulike former for utenomfaglig kunnskap kan bidra til å skape det Bernstein 

kaller, en ”imaginær” praksis i konteksten der PP-rådgiveren gir råd til 

læreren. Det foregår en selektiv formidling som kan forklares ved hjelp av 

begrepsparet klassifikasjon og rammesetting (se kapittel 4).  Denne 

imaginære praksisen gjør det vanskelig for mottaker å skille ut hva som er 

faglig kunnskap, og hva som er utenomfaglig kunnskap. Det gjør det også 

vanskelig å se når det brukes mer makt enn skjønn. Den svake 

klassifikasjonen mellom ulike modus av eklektiske tilnærminger gjør at 

identiteten framstår som tvetydig.  

 

Når vitenskapelig kunnskap rekontekstualiseres, og noe blir borte underveis 

og noe blir lagt til, skjer det en tilpasning for at kunnskapen skal kunne 

anvendes i den nye konteksten. Som Bernstein peker på, medfører ikke 

rekontekstualiseringen bare et prinsipp som kopler orden til kompetanse og 

kompetanse til orden. Når Bernstein skriver om rekontekstualisering, er han 

mest opptatt av kompetanse og fagkunnskap. Men det utelukker ikke at 

rekontekstualiseringer også innebærer innslag av for eksempel faglig 

skjønn, hverdagskunnskap og normative vurderinger. Dette kan være en del 

av den regulative diskursen som er en del av PP-rådgiverens 

veiledningsdiskurs. Når PP-rådgiveren jobber med problematferd i skolen, 

kan hun oppfattes som en frontlinjebyråkrat. Frontlinjebyråkrater er 

velferdsstatens profesjonsutøvere. Disse er yrkesutøvere som møter folk 

ansikt-til-ansikt, som håndhever juridiske regler, men som også har en 
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annen kunnskapsbasis som en vesentlig bestanddel av sin praksis (Eriksen 

2001, s. 27).  

 

Frontlinjebyråkrater er altså yrkesutøvere som arbeider i det offentlige og 

som bruker skjønn og faglig innsikt i fordelingen av offentlige goder. 

Eriksen (2001) skriver at handlingsgrunnlaget er lover, rundskriv og 

retningslinjer (det offentlige rekontekstualiseringsfelt) og en faglig 

kunnskapsbase som ofte kan være både tverrfaglig og uspesifisert (det 

fagpedagogiske rekontekstualiseringsfelt). Arbeidsoppgavene er av en slik 

karakter at sentrale myndigheter verken kan definere eksakt hva som skal 

gjøres (målstyring), eller avgjøre hvor mye ressurser som skal settes inn. 

PP-tjenesten må selv prioritere mellom arbeidsoppgaver og bestemme hvem 

som skal få hjelp og hva slags hjelp, de skal få. De fordeler blant annet 

økonomiske ressurser for eksempel i forbindelse med ”enkeltvedtak”.  

 

PP-rådgivere bruker skjønn og faglig innsikt når de fordeler offentlige 

goder, det være seg ekspertise, tid, oppmerksomhet og økonomiske 

ressurser. PP-rådgivere er yrkesutøvere som kan betegnes som 

frontlinjebyråkrater. I kapittel 3 var jeg inne på at PP-rådgivere tar stilling til 

hvem som skal få hjelp og støtte i forbindelse med problematferd, blant 

annet gjennom diagnostisering, ekspertuttalelser og/eller fordeling av 

ressurser. De påvirker og er med på å avgjøre hvem som skal få hjelp og 

ekstra oppfølging i skolen. De fordeler sin tid, ekspertise og oppmerksomhet 

mellom elever, foresatte og skoler som trenger det. Deres handlinger og 

holdninger har dermed konsekvenser for hvordan den enkeltes behov i 

skolen blir ivaretatt.  Mange berøres av deres prioriteringer og innstillinger. 

PP-tjenesten fatter beslutninger som har vidtrekkende konsekvenser for 

skolens utvikling. Deres råd og anbefalinger kan berøre skolens 

organisasjon, faglige tilnærminger, læreplanforståelse, undervisning, osv. 
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De tre imaginære identitetene som jeg diskuterte i forrige kapittel, 

representerer minst tre typer PP-rådgivere der analytikeren både kan være 

systemkritiker og systembevarende analytiker (jf. kapittel 4: ”Imaginære 

identiteter”). Den systemkritiske analytiker kan peke på negative 

konsekvenser ved systemets utvikling. Når analytikeren er agent for det 

offentlige rekontekstualiseringsfelt, jobbes det med å utvikle tiltak for å 

redusere eller helst fjerne problematferden uavhengig av hva som foregår i 

den pedagogiske anordning (for eksempel målstyring og effektivitet).  

 

PP-rådgivere har oppfatninger om hva som er normalt og hva som er 

unormalt i forbindelse med problematferd. De tar også stilling til når 

problematferden er alvorlig nok til å utarbeide tiltak både på kort sikt og på 

lang sikt. De tar stilling til hvilke ressurser som skal brukes på henvisninger 

fra skolene. De gir råd og driver opplæring (systemarbeid) i hvordan 

undervisningen bør organiseres for å unngå problemer. Som tidligere nevnt, 

handler de ofte i forhold til forventninger som de oppfatter at skole og 

foresatte har. Brannslukkeren bruker mye tid på å ta stilling til slike 

spørsmål og særlig når det er konflikt mellom skole og foresatte. PP-

rådgiveren sier da hva som er riktig å gjøre, eller hva som er rettferdig, godt 

eller ønskverdig ut fra egne standarder og vurderinger. Men de imaginære 

identitetene indikerer at de også må ta hensyn til forventninger fra ulike 

hold (kapittel 4: ”PP-tjenestens posisjon i den pedagogiske anordning”). 

 

Eriksen (2001) peker på at frontlinjebyråkratene har et usikkert 

kunnskapsgrunnlag, men fatter beslutninger med stor rekkevidde. Selv om 

kompetansen er stor, kan kunnskapsgrunnlaget i mange tilfeller være 

usikkert på grunn av flere forhold, for eksempel tid og ressurser, men også 

fordi det finnes grenser for vitenskapelig kunnskap. Tidligere var spørsmål 

om skolemodenhet svært viktig, nå er det andre spørsmål som prioriteres. 
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PP-rådgivere kan besøke foresatte for å gi veiledning og på den måten 

involvere seg i hverdagslivet til folk og ta stilling til problemer av etisk og 

moralsk karakter. De har potensielt stor makt og myndighet. De behandler 

kontroversielle, normative spørsmål, og det skapes inntrykk av at disse lar 

seg besvare ved hjelp av vitenskapelig kunnskap og teoretisk innsikt. 

 

Her ligger det også en fare for å begå teknokratiske mistak fordi en med 

dette tenderer til å fagliggjøre normative og politiske spørsmål.  ”Det er når 

tjenesteytingen er frikoblet fra demokratisk kontroll at vi har med teknokrati 

å gjøre, dvs. når rene ekspertvurderinger avgjør hva som skal skje uten at 

berørte parter eller folkevalgte har gitt sitt besyv” (Eriksen 2001, s. 12). 

Begrepet sosialteknokrati brukes her som betegnelse på det forholdet at 

velferdsstatens profesjonsutøvere, frontlinjebyråkratene, fatter beslutninger 

med normativt innhold uten å være underlagt demokratisk kontroll.  

 

Problemet er ikke bare at den fagvitenskapelige ekspertise kan overkjøre 
andre interesser og kunnskapsformer, men at yrkesutøvere som anvender 
denne type kunnskap må vurdere, fortolke og oversette eksisterende 
kunnskap og supplere den med utenomfaglig kunnskap av normativ art i 
en kommunikasjonsprosess med andre beslutningstakere for å kunne fatte 
adekvate tiltak (Eriksen 2001, s. 26). 

 

I den sammenhengen kan en spørre seg om skolens, foresattes og elevens 

interesser og kunnskapsformer blir ivaretatt gjennom de ulike 

tilnærmingsmåtene som brukes. Videre kan en spørre hvordan rådgivere kan 

vite at det er riktige verdier og gyldig kunnskap som anvendes. Vi kan også 

anvende Bernsteins begrep ”utenkelig” kunnskap som viser til viten og ideer 

som ennå ikke er tenkt. Eriksen (2001) peker på at frontlinjebyråkratene 

ikke bare behandler gitte problemer, men er også med på å definere hva som 

er et problem og hvordan det skal behandles. 
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Henvisninger som ikke er tydelige nok, blir sendt tilbake til skolen for 

presisering av problemer (se kapittel 3). At en elev ikke får nok ressurser i 

skolehverdagen kan betraktes som et problem, og løsningen i slike tilfeller 

kan være at for eksempel brannslukkeren finner en løsning på kort sikt. 

Analytikeren må tenke mer langsiktig og for eksempel vurdere om det 

kreves veiledning og/eller kursvirksomhet. Eksperten dukker opp hvis det er 

spørsmål om diagnoser eller ”syndromer”. Som tidligere nevnt, slår alle 

parter seg til ro når barnet får en diagnose. Eksperten kan også ha 

kompetanse på kursing i spesielle metoder som kan brukes i forhold til 

problematferd eller i forhold til å unngå det, f. eks i klasseledelse.  

 

Eriksen (2001) peker på at ekspertene har kunnskap om hvordan en kan nå 

gitte mål effektivt, og at de kan basere sine anbefalinger og råd på 

vitenskapelig etterprøvbar kunnskap. Men ekspertene har ikke mer 

kompetanse enn andre borgere til å si hva som bør gjøres.  Alle borgere bør 

i prinsippet kunne delta i debatten om hva som bør gjøres på bakgrunn av de 

anbefalinger som eksperter kommer med fordi dette er politiske spørsmål 

som kan berøre mange. Den fag- eller ekspertbaserte kunnskap blir den 

dominerende på alle områder dersom den ikke underlegges demokratisk 

kontroll. I politisk sammenheng betegner teknokrati at den fagkyndige har 

det avgjørende ordet i kollektiv beslutningsfatning.  På bakgrunn av dette 

kan en hevde at PP-rådgiveren, både som ekspert, brannslukker eller 

analytiker, står i en problematisk stilling mellom fag og politikk.  

 

Eksperten og analytikeren representerer hovedsakelig fagperspektiv, mens 

brannslukkeren og til dels analytikeren representerer politikken gjennom at 

de må forholde seg til det offentlige rekontekstualiseringsfelt. Et eksempel 

kan være at det stilles stadig større krav om effektive skoler som i økende 

grad fører til at foresatte står fram og krever at ”problemelever” må fjernes 
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fordi de ødelegger for de andre i klassen og for skolen i forhold til nasjonale 

prøver. PP-rådgiveren står således også i en problematisk stilling mellom 

demokrati og makt. I resten av kapittelet vil jeg diskutere PP-rådgiverens 

problematiske stilling mellom fag og politikk, samt mellom demokrati og 

makt. Først vil jeg diskutere mulige løsninger i forhold til særlig fag og 

politikk. Deretter vil jeg diskutere ulike perspektiv på forholdet mellom 

demokrati og makt.   

Taus kunnskap 

 

Eriksen (2001) diskuterer flere mulige veier for å forsøke å unngå det 

teknokratiske mistaket som viser seg i demokratisk underskudd. Det blir 

ikke tatt hensyn til alle som berøres i tilstrekkelig grad. Taus kunnskap er 

relevant her fordi en eklektisk tilnærming kan indikere at det egentlig er taus 

kunnskap som anvendes i arbeidet. Det er altså mulig å tenke seg at en 

eklektisk tilnærming til problematferd egentlig er en tilnærming der PP-

rådgiveren anvender eller forsøker å anvende sin ”tause” kunnskap. En kan 

også tenke seg at taus kunnskap anvendes både i mer og i mindre grad når 

man kaller tilnærmingen eklektisk. Taus kunnskap kan også anvendes når 

det ikke er tale om typiske eklektiske tilnærminger. Da tenker en seg at 

eksperten, analytikeren eller brannslukkeren har utviklet taus kunnskap 

gjennom sin allsidige erfaring og utdanning, og som de kan gjøre bruk av på 

ulikt vis.  

 

PP-rådgivere møter mennesker ansikt-til-ansikt, der empati og tillit er 

viktige deler av interaksjonen. De må evne å åpne seg og kunne ”lytte på 

den andre” for å kunne forstå og ta inn over seg hva problemet består i. 

Eriksen (2001) peker på at forholdet mellom hjelperen og den som blir 

hjulpet, er asymmetrisk, og den førstnevnte er strukturelt overordnet. Denne 



 

 

 

226 

asymmetrien gir hjelperen identitet som profesjonell. Samtidig er det 

asymmetrien som står i veien for å anerkjenne og respektere ”klienten” 

(lærer, elev eller foresatte) fullt ut som medmenneske.  

 

Taus kunnskap kan være kunnskap om konkrete problemer, og det kan være 

tale om kunnskap om hvordan en skal behandle mennesker. I begge tilfeller 

er det tale om en kunnskap som blir oppfattet å være praksisnær og som 

ikke er eksplisitt uttalt eller klart artikulert. Det er en type kunnskap som på 

en måte ”sitter i hendene” på de som arbeider i virksomheter der det kreves 

praktisk situasjonsinnsikt og bruk av skjønn, for eksempel PP-rådgivere. 

Eriksen (2001) sier vi kan tale om klokskapsregler (phronesis) og 

situasjoner som ikke kan håndteres gjennom forhåndsavklarte regler og 

standarder. Dette er noe en bare får tilgang til gjennom øvelse, praktisk 

arbeid og erfaring med konkret problemløsning. Videre peker han på at taus 

kunnskap også kan gis en erkjennelsesteoretisk status. Det er mange ting en 

tror på som en ikke kan grunngi, og det er mange typer kunnskap som det er 

vanskelig å begrepsfeste, og der det ikke blir meningsfullt å spørre etter 

grunner. Eriksen (2001) peker her på at vår livsverden som sådan består av 

mye implisitt og uoverskubar viten.  

 

Begrepet ”taus kunnskap” har kommet til som en reaksjon på en 

vitenskapelig tilnærming. Den kan forståes som en negasjon på 

instrumentell mål-middel kunnskap. Eriksen (2001) mener det mangler en 

egen klargjøring av hva som ligger i begrepet. Det er snakk om en ikke-

artikulert kunnskap som er ervervet gjennom praktisk erfaring. 

Yrkesutøvere gjør som de gjør, uten helt å kunne forklare hvorfor. ”I 

omtalen og forsvaret av den tause kunnskapen har det vært en tendens til å 

se på dette som noe som tilflyter alle gjennom praksiserfaringer, og at det er 

en kunnskap som tendensielt blir oppfattet som god og riktig” (Eriksen 
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2001, s. 56-57). Taus kunnskap fremstilles som en ideell praksisform43. 

Dette er problematisk fordi denne kunnskapen også er kunnskap og dermed 

feilbarlig. Det må derfor være mulig å tenke seg taus kunnskap som både 

rett og gal, både legitim og illegitim og som kan føre til avgjørelser som kan 

vise seg å være mer eller mindre gode. Hvis det eksperter og rådgivere gjør 

ukritisk, blir oppfattet som rett og godt, bidrar det til å tegne et bilde av 

ufeilbarlige menn og kvinner.  

 

De legitimerer da sine handlingsvalg ved hjelp av kunnskap som andre ikke 

har tilgang til, noe som åpner for skremmende scenarier i form av 

paternalisme, manglende kontroll og profesjonell selvhevdelse. Dette kan 

representere en ukritisk idyllisering av vanemessig kunnskap som 

nødvendigvis ikke er god nok. Taus kunnskap forsterker heller enn 

avskaffer teknokratiproblemet. For å hindre teknokratisk praksis trengs det 

standarder og prosedyrer som den konkrete yrkesutøvelsen kan vurderes opp 

mot. Vi må kunne peke på fremgangsmåter som kan hjelpe oss til å avgjøre 

om deres handlinger hviler på normer som er legitime eller illegitime.  

 

Pedagogikk er en praktisk disiplin i den forstand at den har en praktisk 

interesse for å skulle kunne gripe inn i praktiske forhold (Skjervheim 1976, 

Opdal 1993, Hovdenak 1998).  Dette gjelder også spesialpedagogikk, både 

fordi grensene mellom disse områdene er utydelige (Haug 1995) og fordi 

dette feltet, som nevnt ovenfor, har en praktisk interesse rettet mot barn, 

unge og voksne med spesielle behov.  Men problemet har vært at 

spesialpedagogikkens referanseramme og utgangspunkt nokså ensidig har 

vært praksis (Haug 1995).  “Det som særlig den spesialpedagogiske 

                                                 
4433  JJoohhaannnneesssseenn  eett  aall..  ((22000011))  ppeekkeerr  ppåå  aatt  kkrriittiikkkkeenn  mmoott  ddeennnnee  hhåånnddvveerrkkssttrraaddiissjjoonneenn  ((ttaauuss  
kkuunnnnsskkaapp,,  mmiinn  aannmmeerrkknniinngg))  eerr  aatt  ddeenn  ppoossttuulleerreerr  aatt  ddeett  bbaarree  eerr  éénn  rriikkttiigg  mmååttee  åå  uuttfføørree  
aarrbbeeiiddeett  ppåå..  DDeerrmmeedd  kkaann  ddeennnnee  ttrraaddiissjjoonneenn  hhaa  eenn  kkoonnsseerrvveerreennddee  vviirrkknniinngg  oogg  iikkkkee  ååppnnee  ffoorr  
nnøøddvveennddiiggee  eennddrriinnggeerr  oogg  mmooddeerrnniisseerriinngg  ((ss..  113355--113366))..  
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profesjonen oppfattar som praktiske problem og akseptable løysingar har 

stått mest i fokus, ikkje dei teoretiske perspektiva, dei kritiske spørsmåla, 

dei idealistiske perspektiva eller for den del andre grupper sine meiningar” 

(Haug 1997).  

Hva slags kompetanse er nødvendig? 

 

Eriksen (2001) skriver at det er strukturelle grenser for hvor langt 

frontlinjebyråkraten kan gå i å møte ”den andre” som unike individer. Han 

oppgir tre grunner for dette. For det første er empati noe som bare kan 

utvikles i nære relasjoner. For det andre kan en ikke forstå empati som noe 

som kan pålegges individer, det kan ikke administreres fram. For det tredje 

har ikke frontlinjebyråkraten tid til å møte alle med empati. Ressursene 

setter grenser for det. Å ha tid til noen og ikke til andre kan oppleves som 

urettferdig. Det må derfor kunne prioriteres mellom trengende på en riktig 

måte. Empati kan lettere utvikles på skolen der lærer og elever samarbeider 

og der perspektivet er mer langsiktig. 

 

Eriksen (2001) argumenterer for at frontlinjebyråkratene ikke kan finne svar 

på hvordan det bør prioriteres i faglitteraturen. ”Å svare på etisk-normative 

spørsmål er ikke en oppgave av faglig, metodisk karakter” (Eriksen 2001, s. 

59). Deskriptive setninger gir ikke svar på normative spørsmål. Det er å 

slutte fra er til bør. Eriksen (2001) peker på at normative spørsmål om hva 

som er riktige handlingsvalg, kan en bare få svar på ved å anvende 

normative setninger. 

 

Heller ikke opplæring i etikk er tilstrekkelig. Eriksen (2001) skriver at den 

profesjonelle kan øke sin selvrefleksjon gjennom å skolere seg i etikk, lære 

seg forskjellen mellom teleologisk etikk, konsekvensetikk og pliktetikk, og 
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utvikle sin kompetanse i forståelsen av rettferdighet gjennom innsikt i ulike 

teorier om fordelingsrettferdighet, osv. Men dette gir ikke gode svar på 

praktiske spørsmål. Denne type kunnskap er vanskelig å bruke i konkrete 

avgjørelser fordi den ikke kan ta hensyn til den særegne situasjonen til den 

enkelte og ikke behandler den enkelte med den omtanke og respekt som 

kreves. I den konkrete vedtakssituasjonen som PP-rådgivere står i, er det 

normkollisjonene som dominerer, ikke manglende viten om de aktuelle 

normene og verdiene. Hvor langt kan en gå for å støtte opp om lærerens 

ønsker? Bør denne eleven få økonomiske ressurser, eller er det en annen 

elev som trenger det mer? Hva er foresattes og elevens interesser i saken? 

Etisk kompetanse alene kan ikke gi entydige svar på hva som bør gjøres i de 

konkrete situasjonene som PP-rådgivere er oppe i. I praktiske 

beslutningssituasjoner kreves en riktig situasjonsforståelse og 

normfortolkning. Etisk skolering er ikke til hjelp for å velge når det er verdi- 

og normkollisjoner, men det kan hjelpe rådgiveren til å se at det er det som 

er situasjonen.  

 

PP-rådgivere kan relativt enkelt gi svar når politikere har gitt klare 

retningslinjer, når de juridiske reglene eller lovverk ikke skal fravikes, eller 

når viktige prinsipp eller sterke verdier ikke står på spill. Da kan en 

eklektisk tilnærming inntas uten store problemer, og fagkunnskap og 

erfaring tas i bruk. Men de tar også på seg eller blir pålagt til å ta stilling til 

mer vanskelige spørsmål enn det som empirisk kunnskap og nytte-

kalkulasjon kan gi svar på, for eksempel når verdiene er uklare og mange, 

når det dreier seg om livsvalg. Det kan være etiske spørsmål av typen 

”Hvem er jeg?” og ”Hvem vil jeg være? Eriksen (2001) peker på at man 

ikke kan forholde seg hypotetisk til slike spørsmål på linje med det vi kan 

når det står om et saksforhold eller om rettferdighet. 
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I noen tilfeller bruker den profesjonelle en hermeneutisk kompetanse, en 

evne til å nå fram til den forståelse, oppklaring og situasjonsfortolkning som 

trengs for å se hvilke valg en står overfor. Eriksen (2001) forklarer dette 

som å ta stilling til hva en egentlig vil, hva slags verdier det står om, og 

selvforståelsen til den enkelte. Frontlinjebyråkraten må ha mulighet til å gå 

inn i et slikt oppklaringsarbeid for å finne ut hva som skal gjøres i en 

bestemt situasjon. Det gjelder her å finne ut hvilke regler som skal brukes 

og hvilke hensyn som skal tas i en konkret situasjon, som i seg selv må 

oppklares og fortolkes. Eriksen (2001) peker på at den profesjonelle må inn 

i en sterkere form for etisk overlegning og rådslagning når vanskene 

han/hun står overfor krever å bli bedømt ut fra ulike perspektiver – 

perspektiver som har høyst ulike handlingsimplikasjoner. Den som forsøker 

å svare på slike spørsmål er henvist til å bruke kunnskap det kan stå strid 

om. Et eksempel kan være spørsmål, om graden av disiplin og orden i 

klassen. Svar på slike spørsmål involverer bruk av skjønn som nødvendigvis 

ikke har faglig fotfeste. Det involverer blant annet verdisyn og 

moraloppfatning. Svarene avspeiler blant annet hva en ser på som det gode 

liv, eller det gode samfunn. I andre tilfeller vil den profesjonelle kunne følge 

retningslinjer gitt av lovverk og politiske myndigheter. Slike retningslinjer 

kan ikke alltid anvendes direkte uten tolkning. PP-rådgiverens eklektiske 

tilnærming med bruk av skjønn og faglig innsikt i sin tilnærming til praksis, 

gir grunn til å trekke fram begrepet pragmatisme. Kan en pragmatisk 

tilnærming bidra til å unngå teknokratiproblemet? 

Pragmatisme 

 

Pragmatisme er ikke noe som kan betraktes som entydig og klart.  Mange 

forskere blir betegnet som pragmatister, eller betegner seg selv som 

pragmatister uten at det trenger å være noe entydig felles mellom dem. Det 
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som imidlertid synes å være felles for pragmatister, er at de mer eller mindre 

bygger på det som betegnes som amerikansk pragmatisme. Joas (1993) 

knytter klassikerne C.S. Peirce, W. James, J. Dewey og G.H. Mead til 

amerikansk pragmatisme. I denne framstillingen vil jeg hovedsakelig bygge 

på Mead. 

 

Skagestad (1978) beskriver amerikansk pragmatisme, inspirert av Peirce, 

som en filosofisk bevegelse som ser kunnskap som en endeløs 

forskningsprosess under stadig utvikling og vekst og ikke som et 

stillestående ferdigtømret system av ideer eller utsagn. Tenkning står ikke i 

noen motsetning til handling, men er i seg selv en form for menneskelig 

virksomhet, intimt forbundet med andre virksomheter. Tenkning er ikke en 

indre prosess, som foregår i et individs hjerne eller sinn, men en offentlig 

(sosial) prosess, som foregår gjennom interaksjon mellom individer i et 

samfunn. Forskning er den formen for tenkning der enhver konklusjon er 

feilbarlig og foreløpig, og kan bare aksepteres på prøve i påvente av senere 

bekreftelse eller avkreftelse (Skagestad 1978). Tenkning er da en 

kommunikativ prosess med utgangspunkt i handling. 

 

Skrtic (1991, 1995) skiller mellom naiv pragmatisme og kritisk 

pragmatisme. Den kritiske pragmatismen bygger på ovennevnte amerikansk 

pragmatisme. Naiv pragmatisme beskriver han som analyser og metoder 

som bygger på ureflekterte premisser som ligger bak sosiale praksiser. Han 

viser til Cherryholmes (1988) når han beskriver naiv pragmatisme som 

sosialt reproduktiv, instrumentell og som funksjonelt reproduserer 

aksepterte meninger, konvensjonelle organisasjoner, institusjoner og 

fremgangsmåter. Han sier at naiv pragmatisme verdsetter funksjonell 

effektivitet og ren nytte og bygger på en misforstått instrumentalitet.  

Eksempler kan være ulike metoder der en modererer atferden til 
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”problemeleven”. ”Samspill om å styre elevens atferd” kan være et 

eksempel (se avsnittet atferdsteori i kapittel 3). Denne tilnærmingen søker å 

finne forklaringer på elevens problematferd i relasjonen mellom de 

involverte på skolen. Resultatet av dette arbeidet brukes her av lærere og 

eventuelt foresatte til å styre elevens atferd.  

 

Skrtic (1991) påpeker at spesialpedagogiske praksiser ofte bygger på 

antakelser som sjelden blir begrunnet og som derfor kan stå som et 

eksempel på naiv pragmatisme. Skrtic (1995, s. 31) hevder at naiv 

pragmatisme har sin bakgrunn i en type funksjonalisme. “Functionalist 

social science is firmly grounded in the sociology of regulation, takes more 

or less microscopic view of social reality, and studies its subject matter from 

an objectivist point of view“. Han mener at funksjonalismen forutsetter at 

den sosiale virkelighet er objektiv, iboende ordensorientert og 

(formåls)rasjonell og videre at sosiale og menneskelige problemer er 

patologiske (jf. kapittel 4: ”Det biologiske perspektivet og det relasjonelle 

perspektivet”). 

 

Pedagogisk orientert funksjonalisme blir ifølge Skrtic (1995) da orientert 

mot organisatorisk rasjonalitet og menneskelig patologi. Når man finner 

elever som er vanskelige å undervise i tradisjonelle klasserom, blir skolens 

feilslåtte strategier overfor elevene omdefinert til to interrelaterte problemer 

- ikke-rasjonelle (ineffektive) organisasjoner og patologiske elever. Dette 

forstyrrer en utvidet generell debatt om skolens problemer og isteden får 

man to separate, men gjensidig forsterkende debatter.  Det første handler om 

å rasjonalisere skolens praksiser gjennom nye skolereformer. Det andre 
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handler om spesialundervisning - problemer søkes løst gjennom 

spesialundervisning av et fåtall elever, vanligvis etter en grundig diagnose44.  

 

Det fører til at tidligere problemer på det spesialpedagogiske feltet 

reproduseres og videreutvikles. Den naive formen for pragmatisme synes å 

mangle et begrep om kreativ handling som også er selvkritisk. Som vi 

senere skal se er begrepet kreativ handling nødvendig for å kunne opptre 

åpent og søkende i spesialpedagogiske kontekster.  Dette er viktig for å 

kunne ta hensyn til alle som berøres i møtet mellom skole, foresatte, elev og 

PP-tjenesten. Skrtic (1991 og 1995) beskriver kritisk pragmatisme som det å 

dekonstruere45 og rekonstruere sosial kunnskap, praksiser, diskurser og 

institusjoner.  

Kritisk pragmatisme 

 

Det som av Skrtic (1995) beskrives som kritisk pragmatisme, går ut på å 

avdekke og problematisere antakelser, teorier og metateorier som ligger til 

grunn for profesjonelle modeller, praksiser og redskaper.  Kritisk 

pragmatisme peker på at våre antakelser, teorier og metateorier selv trenger 

å undersøkes og omformuleres.  

 

Pragmatism is a method for deconstructing and reconstructing social 
knowledge, practices, discourses, and institutions under conditions of 
uncertainty, conditions in which it is recognized that there are no 
independent, cognitive criteria for choosing among interpretations of the 
social world (Skrtic 1995, s. 44). 

                                                 
4444  DDeettttee  hhaarr  ooggssåå  rreelleevvaannss  ffoorr  nnoorrsskkee  ffoorrhhoolldd..  ““FFrraammlleeiiss  eerr  ddeett  vvaannlleeggaasstt  aatt  eelleevvaannee  bblliirr  
tteekknnee  uutt  aavv  ddeenn  ssaammllaa  kkllaassssaa  ffåårr  åå  ffåå  ssppeessiiaalluunnddeerrvviissnniinngg””  ((HHaauugg  11999977,,  ss..  1133))..  
4455  DDeekkoonnssttrruukkssjjoonn  ssyynneess  iimmiiddlleerrttiidd  åå  vvæærree  eett  pprroobblleemmaattiisskk  bbeeggrreepp..  HHvvoorrddaann  ddeekkoonnssttrruueerreerr  
mmaann  ssoossiiaall  kkuunnnnsskkaapp  oogg  pprraakkssiisseerr??  SSeellvv  oomm  mmaann  aavvvviisseerr  ddeett,,  vviill  ddeett  ffoorrttssaatttt  vvæærree  ddeerr..  
DDeerriimmoott  eerr  ddeett  mmuulliigg  åå  rreekkoonnssttrruueerree  bbeessttaannddeelleerr  aavv  ssoossiiaall  kkuunnnnsskkaapp  oogg  pprraakkssiisseerr  vveedd  aatt  
rreekkoonnssttrruukkssjjoonneenn  aanneerrkkjjeennnneess  ssoomm  nnooee  bbeeddrree..  
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Målet til den pragmatismen som her beskrives som kritisk, er altså å 

reformere sosiale praksiser og institusjoner på bakgrunn av det han kaller 

moralske idealer.  Han mener at pragmatismen unngår fundamentalistisk 

representasjon ved å fokusere på konsekvenser av kunnskap i spørsmålet om 

bestemte former for kunnskap bidrar til praktisk realisering av ønskelige 

sosiale verdier. Metoden går altså ut på å vurdere problemstillinger ut fra 

deres praktiske konsekvenser. Dette ser ut til å være en type 

konsekvensetikk. Målet er ikke å utvikle objektiv eller sikker kunnskap. Det 

er snarere en pedagogisk prosess der vi forsøker å forstå oss selv gjennom å 

omformulere våre praksiser, diskurser og institusjoner i alternative 

teoretiske og meta-teoretiske begreper. Innenfor det spesialpedagogiske 

feltet taler Skrtic (1995) om dette som en undersøkelsesmetode som 

konstant tvinger eksperter eller spesialpedagoger til å forholde seg til at det 

de tenker, sier, skriver og leser som profesjonelle, er skapt av konvensjoner, 

og således å unngå fallgruver de selv kan finne ut av.  

 

Hvordan kan dette forstås og realiseres i praksis? For pragmatistene ligger 

svaret i kreative løsninger av problemer ved hjelp av kreativ intelligens. For 

G. H. Mead er relasjonen mellom handling og bevissthet sentralt, denne 

relasjonen danner bakgrunn for kreativ subjektivitet (Joas 1993). Handling 

blir her ikke forstått som realisering av forhåndsbestemte mål som i 

formålsrasjonelle teorier.  Mål settes på bakgrunn av refleksjon over 

problemstillinger igangsatt av ulike former for atferd i en livsform der 

verden allerede er skjematisert på en praktisk måte forut for all refleksjon. 

Det er i selve handlingen at mulighetene åpenbarer seg. Målene settes derfor 

i selve handlingskonteksten.  Dette kan relateres til det å arbeide eklektisk. 

Det må handles kreativt i forhold til situasjonen i den aktuelle kontekst.  
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For pragmatistene er handling i sin natur kun diffust teleologisk.  Det betyr 

at handlinger er formålsorientert mens de pågår. Vår persepsjon er skapt av 

vår kapasitet og mulighet til handling. Et eksempel kan være målvakten i 

ballspill som har det diffuse mål å hindre ballen å gå i mål. Målvakten kan 

ikke avgjøre hvilken handling som er nødvendig før ballen kommer. Det må 

handles kreativt der og da i forhold til medspillere, motspillere og ball. Eller 

i en hjelpekontekst: det må handles kreativt i forhold til hva de aktuelle 

involverte gjør. Kun når det er nødvendig, undersøker aktøren verdien i sine 

impulser og muligheten for enkel og klar handling. Når det oppstår 

handlingsproblemer, etableres det eksperimentelle forbindelser mellom 

impulser og nye muligheter, og handlingen kan justeres. Den enkleste måte 

å realisere denne forbindelsen på er influert av alternative muligheter som 

fortløpende blir vurdert. Den nye muligheten er imidlertid ikke fastsatt. Det 

mest typiske er at det skjer en fortløpende revidering og en konstant 

rekonstruktiv generering av den retningen handlingen tar (jf. ballspill).  

 

Dewey og Mead forklarer ofte handling ved hjelp av eksperimentering og 

lek eller kunst der barnets lek ofte er modell. Eksperimentering er for dem 

den klareste og mest overbevisende måte å overvinne handlingsproblemer 

på - gjennom å utvikle nye handlingsalternativer der forutsetningen er en 

selvbevisst bruk av den formen for handling som er kjent som lek. Det 

tenkes her på den bevisste og kreative “gjennomleking” av alternative 

muligheter i fantasien. Når Mead og Dewey taler om eksperimentering, så er 

det altså ikke prøving-og-feiling de først og fremst har i tankene. Med 

prøving-og-feiling forstår jeg den mer instrumentelle fremgangsmåten der 

man prøver ut om en bestemt handling eller fremgangsmåte fører til et 

bestemt mål, altså mål-middel tenkning, men som mangler det kreative 

element som pragmatikerne er så opptatt av.  
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Joas (1993, s. 249) peker på at Mead ikke er uten skyld i misforståelsene 

som forekommer rundt begrepene spontanitet og kreativitet. Grunnen til 

dette er at han ikke skiller klart mellom ulike typer aktivitet i begrepet “Jeg” 

(“I”). Han skiller ikke klart mellom nivåene fra impulsivitet til kreativ 

produktivitet. Å opptre impulsivt medfører nødvendigvis ikke kreativ 

handling. Meads (1934/1962) modell om handling dreier seg altså ikke om 

individuelle aktører som handler målrasjonelt i forhold til egne behov, men 

om utførelse av kollektivt konstituerte mål i koordinerte aktiviteter.  

 

Joas (1993) mener vi må ta fatt i begrepet erfaring for å forstå dette fullt ut, 

et begrep om erfaring som ikke er begrenset av den kognitive dimensjonen. 

Et viktig skille er den kollektive kreativiteten i konstitueringen av 

idealverdier og den individuelle kreativiteten i forståelsen av konkrete mål 

for handling i forhold til dette. Handling er ifølge pragmatistene mål i seg 

selv. Og det i den forstand at den er søkende og kreativ på den måten at det 

er handlingen som tolker og styrer målet - målet styrer ikke handlingen. Den 

instrumentalisme som er tillagt pragmatikerne, særlig Dewey, (Skjervheim 

1992a) synes dermed ikke å være korrekt, i det minste ikke hvis man forstår 

instrumentalisme som “instrumentell” mål-middel tenkning der 

forutbestemte mål styrer våre konkrete handlinger. Når vi derimot snakker 

om målstyring er målet isolert og uavhengig av handlingen.  

 

Hvordan tenker pragmatistene seg at handlinger tolker og styrer våre mål? 

Svaret kan koples til Meads begrep om refleksiv intelligens. Med refleksiv 

intelligens mener Mead vår evne til å løse problemer i aktuell handling ved 

å foregripe framtidige konsekvenser på bakgrunn av tidligere erfaringer 

(Mead 1934/1962, s. 100).  Det gir mulighet til å analysere problemfeltet i 

lys av forskjellige rekonstruksjonsforsøk og til å foreta overveide valg. “the 

process of exercising intelligence is the process of delaying, organizing, and 
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selecting a response or reaction to the stimuli of the given environmental 

situation” (Mead 1934/1962, s. 100). Den refleksive intelligens ligger i 

relasjonen mellom individet og konteksten, nærmere bestemt i individets 

forhold til konteksten som er mulig gjennom bruk av signifikante symboler 

(språk). Refleksiv intelligens er da kommunikasjon som indre tale.  

 

Kritisk pragmatisme i spesialpedagogisk sammenheng må da bety at vi må 

ta oss tid til å reflektere over ukritisk bruk av forhåndsbestemte metoder og 

prosedyrer. Kunnskaper og erfaring må anvendes kreativt i konkrete 

situasjoner uten å stole blindt på den ”tause” kunnskapen.  I den grad 

usikkerhet vil råde, kan kommunikative handlinger frembringe nye kreative 

løsninger i form av samarbeidsprosesser. Skrtics variant av kritisk 

pragmatisme presenterer imidlertid en problematisk side. 

 

Skrtic presenterer en postmoderne variant av pragmatisme og refererer i den 

forbindelse til Rorty. Begrepet om det postmoderne er problematisk i denne 

sammenhengen, blant annet fordi denne retningen i moderne debatt avviser 

muligheten for sannhet og begrunnelse (f.eks. Rorty 1989). Det 

problematiske består i, slik jeg ser det, at når man avviser muligheten for at 

det kan finnes noe som er sant, så blir alt vilkårlig. Det gir ingen mening i å 

søke etter noe som er mer sannsynlig enn noe annet dersom ideen om at noe 

kan være sant, definitivt ikke finnes. Det å begrunne noe, forutsetter at noe 

kan være mer sant og mer riktig enn noe annet. Krogstrup sier til eksempel 

at den postmoderne tenkning karakteriseres ved manglende tro på objektiv 

viten, at viten er perspektivistisk, og at alle inntrykk, interesser og 

argumenter er potensielt like gyldige (Krogstrup 1998). Det problematiske 

viser seg, i det minste, når man forsøker å konkretisere dette. Hvis vi ser 

fattige menneskers beskrivelser av sin situasjon som ikke-objektive og kun 

gyldige ut fra et bestemt perspektiv, tar vi egentlig ikke beskrivelsene 
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alvorlig. Dette poenget understreker Hellesnes i sin kritikk av Rorty: “For 

de mange fattige i verden er det livsviktig at deres ressurssituasjon beskrives 

på en rimelig måte, og blir gjort kjent. Det betyr at den postmoderne 

oppløsningen av begrepet om det rimelige eller den sanne beskrivelse 

forsterker undertrykkingen av de fattige” (Hellesnes 1994, s. 189). Ut fra 

postmoderne tenkning kan da de mest ekstreme ytterpunkter beskrives som 

potensielt like gyldige. Påstand og påstandens negasjon er like (u)sanne.  

 

En relevant innvending kan være at jeg her misforstår essensen i 

postmoderne tenkning. En kommentar til det er at jeg kun har kommentert 

sider ved postmoderne tenkning som er uheldige. Dernest kan en hevde at 

det ikke kan være riktig å støtte en posisjon kun fordi den står for “den gode 

tanke” som kan være å kritisere den vitenskapsbaserte instrumentelle 

formålsrasjonalitet. Gjør en det, havner en lett i en monologisk 

bevissthetsfilosofi der “den gode tanke” teller mer enn konsistens og 

praktiske implikasjoner. Vi må altså ta utgangspunkt i og analysere det som 

hevdes. Jeg er enig i at det er kritikkverdig å holde på formålsrasjonalitet 

som den eneste formen for rasjonalitet, men for å gjøre det er det ikke 

nødvendig å avvise at det kan finnes noe som er sant. I den sammenhengen 

kan det også være nødvendig å overskride det kontekstuelle. Det må igjen 

understrekes at det kan være vanskelig å finne fram til hva som er sant og 

riktig, og at vi kan ta feil. Det som er sant i dag, kan i morgen vise seg å 

være en feiltakelse. Alt kan i prinsippet underlegges et kritisk blikk, men vi 

kan ikke kritisere alt samtidig uten å miste vårt eget ståsted.  

 

En mulig vei vi har berørt, er taus kunnskap som erverves gjennom praktisk 

erfaring. Vi har argumentert for at praktisk erfaring ikke gjør taus kunnskap 

til kunnskap som er riktig og ufeilbarlig. Problemet er at vi lett kan komme 

til å idyllisere en vanemessig kunnskap som nødvendigvis ikke er god nok. 
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En slik idyllisering kan gjøre berørte parter ”tause” og dermed forsterke det 

teknokratiske mistaket. 

 

Deretter vurderte jeg flere former for kompetanse ved hjelp av Eriksen 

(2001). En mulighet som eksperten har, er å møte ”den andre” som unike 

individer.  Å bruke empati som faglig eller politisk fremgangsmåte byr på 

flere problemer, det være seg tid, mangel på tilstrekkelig nærhet og at det 

vanskelig kan forståes som noe som kan administreres fram. Videre er det 

vanskelig å finne svar i faglitteraturen, særlig fordi deskriptive setninger 

ikke gir svar på normative spørsmål. Opplæring i etikk kan være nødvendig, 

men ikke tilstrekkelig. Etikk gir neppe svar på konkrete kontekstavhengige 

spørsmål; det som da kreves er normtolkning og situasjonsforståelse. Her 

kan også hermeneutisk kompetanse være til hjelp for å nå fram til den 

forståelse, oppklaring og situasjonsfortolkning som trengs for å se hvilke 

valg en står overfor.  

 

Ved hjelp av Skrtic (1991 og 1995) har jeg vurdert to former for 

pragmatisme. I hvilken grad kan de bidra til å unngå det teknokratiske 

mistaket?  Taus kunnskap kan i noen tilfeller ha fellestrekk med naiv 

pragmatisme ved at det er tale om analyser og metoder som bygger på 

ureflekterte premisser som ligger bak sosiale praksiser. Når funksjonell 

effektivitet og ren nytte kommer i forgrunnen, bygger en opp under en 

misforstått instrumentalitet som forsterker det teknokratiske mistaket. De 

kreative løsningsforslag eller ideer som pragmatismens kreative handlinger 

bringer fram, må også prøves ut kritisk og selvkritisk. Det er nødvendig for 

å kunne tale om en pragmatisme som er kritisk. 

 

Vi har sett at Eriksen (2001) diskuterer flere mulige veier for å unngå det 

teknokratiske mistaket. Særlig rådgivere som har funksjon som 
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brannslukkere, står i fare for å begå teknokratiske mistak. Brannslukkere 

kan lett komme til å handle strategisk for å unngå misnøye. På bakgrunn av 

det som er sagt ovenfor, kan man med Eriksen (2001) si at de etiske 

problemene som frontlinjebyråkraten møter, ikke kan løses av den enkelte. 

Det står ikke på kompetansen eller integriteten til den enkelte å komme fram 

til normativt riktige svar. De dilemmaer og konflikter som oppstår, krever 

ikke substansiell etisk kunnskap, men derimot kunnskap om hvordan en kan 

gå fram for å få riktige svar. For å være legitime må svarene kunne forsvares 

i en åpen og fri debatt. Det innebærer en overgang fra substansiell til 

prosedural kunnskap. 

 

Det blir derfor relevant å diskutere Habermas’ skille mellom kommunikativ 

rasjonalitet og formålsrasjonalitet.  I det følgende vil jeg drøfte om 

Habermas’ teori om kommunikativ handling kan kaste lys over 

problemstillingen. I Habermas’ teorier henger begrepene kommunikativ 

handling og diskurs sammen, mens begrepet livsverden danner en kontekst 

for begrepene. Av den grunn er det nødvendig å gi en fremstilling av 

hvordan begrepene kommunikativ handling, livsverden og diskurs henger 

sammen. Begrepene danner et bakteppe når de videre diskuteres i forhold til 

maktbegrepet og sammenliknes med Bernsteins perspektiver.   

 

Kommunikativ handling 
 

Tidligere har jeg kort vært inne på fenomenet teknokratiske mistak. Slike 

mistak oppstår gjerne som følge av mål-middel tenkning. Det kan for 

eksempel være når frontlinjebyråkraten ukritisk legitimerer sine 

beslutninger i kontroversielle saker med referanse til fagkunnskap. Det kan 

være tale om tilfeller der PP-rådgiver er påvirket av brukernes 
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forventninger, uten å drøfte forventingene med alle berørte parter. Det blir 

for eksempel problematisk hvis PP-rådgivere etterfølger lærernes ønsker om 

at endringer kun skal berøre elever og ikke dem selv. Ønsker om 

kokebokløsninger på problemer i skolen kan også betegnes som 

teknokratiske mistak som følge av vurderinger ut fra formålsrasjonalitet. 

 

Ifølge Rasborg (1988) så Habermas allerede på 1960-tallet en del 

utilstrekkelige forhold med formålsrasjonalitet, altså mål-middel tenkning46.  

Ut fra et formålsrasjonelt ”verdensbilde” er menneskene hver for seg 

rasjonelle når de forfølger private mål og forsøker å maksimere nytte. Når vi 

handler i en kontekst der formålsrasjonalitet er gjeldende, vurderer vi 

hvilken handling som vil føre oss til det oppsatte mål. Spørsmålet om våre 

handlinger er moralsk akseptable, kommer i annen rekke, eller blir ikke 

drøftet i det hele tatt. Dette rasjonalitetsbegrepet forklarer heller ikke 

hvordan handlinger som ikke er orientert mot resultater, blir koordinert.  

 

For brannslukkeren blir det viktig å oppfylle forventninger fra kommune og 

skole. Brannslukkeren kan ses som en imaginær identitet som er påført 

rådgiveren gjennom sterk ekstern rammesetting. Brannslukkeren kan altså 

være et produkt av den pedagogiske anordningen. Og det i den forstand at 

hun må skape ro og orden i skolesamfunnet etter direktiver fra stat og 

kommune. For å skape ro og orden må det i mange tilfeller handles 

strategisk. 

 

                                                 
4466    FFrreemmssttiilllliinnggeenn  hheerr  bbyyggggeerr  ppåå  RRaassbboorrgg  ((11998888)),,  NNøørraakkeerr  ((11998899)),,  MMaarrqquuaarrddtt  ((11998877))  oogg  
HHaabbeerrmmaass  ((11998844,,  11998877))..  



 

 

 

242 

Habermas foreslår kommunikativ handling47 som et alternativt 

koordineringsprinsipp for sosiale handlinger. Kommunikativ handling som 

er orientert mot gjensidig forståelse er til stede ved at vår verden er 

symbolsk eller språklig konstituert. Språket har ifølge Habermas en 

dobbeltfunksjon: på den ene siden er den et middel til å frembringe mening 

og koordinere aktørers handlinger, og på den andre siden er den selve 

forutsetningen for gjensidig forståelse og meningsetablering. Verden er altså 

intersubjektiv tilgjengelig ved at vi rår over felles begreper. Forståelse er 

knyttet til gyldighetskrav ved at vi bare kan forstå en ytring eller en setning 

når vi vet hva som gjør den gyldig. Habermas nevner fire gyldighetskrav: 

forståelighet, oppriktighet, sannhet og riktighet.  

 

Gyldighetskrav blir innfridd ved at aktører sier ja eller nei til det som 

hevdes. Forståelighet kan innfris av taleren ved å vise at ytringen er 

forståelig eller ikke. Oppriktighetskravet kan innfris ved å vurdere den 

faktiske atferden: er det samsvar mellom det som sies og de handlingene 

som vises. Krav om sannhet kan innfris i teoretiske diskurser der det 

argumenteres og begrunnes. Kravet om riktighet involverer etiske spørsmål, 

noe som kan tas opp i praktiske diskurser48. Idealet er samtaler der alle fire 

gyldighetskrav innfris, der deltakerne gjensidig forstår hverandre, er 

oppriktige, undersøker påstander med hensyn til sannhet og vurderer hva 

som er riktig eller uriktig å gjøre.  

                                                 
4477    IIfføøllggee  RRaassbboorrgg  bbyyggggeerr  HHaabbeerrmmaass  hheerr  ppåå  AAuussttiinn  ssoomm  ssiieerr  aatt  ddeett  ffiinnnneess  eenn  llaanngg  rreekkkkee  
ssoossiiaallee  yyttrriinnggeerr,,  hhvvoorr  ddeett  åå  ttaallee  eerr  iiddeennttiisskk  mmeedd  åå  hhaannddllee,,  hhvvoorr  aallttssåå  sseellvvee  yyttrriinnggeenn  eerr  eenn  
hhaannddlliinngg..  DDeett  eerr  hhaannddlliinnggeerr  ssoomm  vvii  ffuullllbbyyrrddeerr  iiddeett  vvii  yyttrreerr  sseettnniinnggeerr,,  ff..eekkss..  bbeeffaallee,,  åå  ggii  eett  
lløøffttee,,  ddøømmmmee,,  eettcc..  MMaann  eerr  ddaa  ooppppttaatttt  aavv  ddee  lliinnggvviissttiisskkee  uuttttrryykkkkeenneess  ppeerrffoorrmmaattiivvee  ssttaattuuss..  EEtt  
eekksseemmppeell::  II  ddeett  jjeegg  yyttrreerr::  ""JJeegg  lloovveerr  ddeegg  aatt  jjeegg  kkoommmmeerr  ii  mmoorrggeenn""  eerr  ddeett  iikkkkee  bbaarree  ttaallee  oomm  
aatt  jjeegg  uuttttrryykkkkeerr  eett  lløøffttee,,  mmeenn  ddeerriimmoott  aatt  jjeegg  ggiirr  eett  lløøffttee..  DDeennnnee  yyttrriinnggeenn  eerr  ddeett  lløøffttee  ssoomm  ddeenn  
ffrreemmssttiilllleerr..  JJeegg  ggjjøørr  nnooee  iiddeett  jjeegg  ssiieerr  nnooee,,  oogg  ddeett  jjeegg  ggjjøørr  eerr  åå  ggii  eett  lløøffttee  ((RRaassbboorrgg  11998888,,  ss..  
110011))..    
 
4488  II  pprraakkttiisskkee  ddiisskkuurrsseerr  ddiisskkuutteerreess  ddeett  oomm  bbeesstteemmttee  nnoorrmmeerr  ffoorrttjjeenneerr  åå    bbllii  aanneerrkkjjeenntt..  
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Altså, en aktør tilbyr tilhøreren å bli delaktig i noe denne går god for. 

Aktøren står dermed inne for at det som sies, kan etterprøves intersubjektivt 

i en diskurs. I selve kommunikasjonen inngår en norm om at vi samtaler for 

å bli enige om noe, eller å oppnå gjensidig forståelse.  Habermas mener altså 

at samtaler opprinnelig søker mot gjensidig (felles) forståelse. Samtidig er 

det denne kjensgjerningen som gjør strategiske handlinger mulig.  

 

At fornuften er innfelt i språket, danner i sin tur en begrunnelse for 

kommunikativ handlingskoordinering og videre diskurs som en intensjonal, 

viljemessig modus av denne rasjonaliteten49. Habermas mener at mennesker 

foretrekker å la seg lede av det de holder for å være sant. Et eksempel på at 

ytringer opprinnelig er innrettet mot felles forståelse og søker det sanne, er 

eksistensen av det usanne. For at en løgn (eller strategi) skal ”lykkes”, er det 

nødvendig å forutsette at det vanligvis tales sant og oppriktig. Den som 

handler strategisk må også nødvendigvis forutsette at det finnes oppriktige 

og gode argumenter for å kunne lykkes. Den strategisk handlende må også 

forutsette at den han/hun handler strategisk overfor, også forutsetter det 

samme. Uten disse forutsetningene ville språklige ytringer kun være ordspill 

eller lek, man mister den praktiske handlingsdimensjonen. 

 

Det er ikke tilstrekkelig å bare realisere fornuften i tanken; den må også 

realiseres i virkeligheten og det fordrer en overskridelse av praktiske 

hindringer. Hvilke hindringer det kan være tale om, vil jeg komme tilbake 

til i avsnittet ”hindringer”. En slik overskridelse innebærer en offentlig og 

herredømmefri dialog om hensiktsmessigheten og ønskverdigheten av 

handlingsorienterende grunnsetninger og normer. Begrepet talehandling 
                                                 
4499  SSppøørrssmmåålleett  eerr  oomm  mmaann  eerr  vviilllliigg  ttiill  åå  ddeellttaa  ii  eenn  ffaakkttiisskk  ddiisskkuurrss,,  mmaann  kkaann  uunnnnllaattee  åå  ddeellttaa,,  
mmeenn  rraassjjoonneelltt  sseetttt  eerr  ddeett  iikkkkee  eett  vviilljjeemmeessssiigg  ssppøørrssmmååll,,  mmaann  kkaann  iikkkkee  aarrgguummeenntteerree  mmoott,,  
ffoorrnneekkttee  ddeett  vvii  ggjjøørr  nnåårr  vvii  aarrgguummeenntteerreerr..  
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viser til hvordan samfunnet blir produsert og reprodusert, hvordan våre 

handlinger koordineres i forhold til hverandre.  

 

Habermas taler om kommunikative handlinger: ”når de involverede aktørers 

handlingsplaner ikke koordineres via egocentriske resultatkalkyler, men via 

akter af indbyrdes forståelse.” (Habermas sitert i Nøraker 1989, s. 97). I 

kommunikative handlinger er de involverte ikke primært orientert mot egen 

vinning, de forfølger sine egne mål, men under den betingelse at de på 

grunnlag av felles situasjonsdefinisjoner kan avstemme sine handlingsplaner 

i forhold til hverandre50. Den kommunikative handling blir for Habermas et 

normativt fundament for en kritikk av formålsrasjonalitetens tendens til å 

fortrenge praktiske spørsmål til fordel for rene mål-middel kalkulasjoner.  

 

Den som handler formålsrasjonelt, må altså forholde seg til en symbolsk 

fortolket verden. Når det gjelder den instrumentelle handlingstype, er 

aktøren avhengig av tekniske handlingsregler. Den strategisk handlende 

derimot må kalkulere sine handlinger i forhold til andre aktører. Habermas 

ønsker altså ikke å avvise formålsorienterte handlinger51, eller bytte det ut 

med kommunikative handlinger. Han ønsker å vise at formålsorienterte 

handlinger må ses på som avledet av, og dermed sekundær i forhold til den 

forståelsesorienterte kommunikative handlingstypen. Kommunikative 

handlinger blir da menneskets grunnleggende og opprinnelige 

orienteringsgrunnlag.  Vi må altså forutsette kommunikative handlinger for 

å kunne handle formålsrasjonelt. Grunnen er at formålsrasjonelle 

(instrumentelle eller strategiske) handlinger også gjør bruk av symbolske 

                                                 
5500  JJff..  NNøørraakkeerr((11998899,,  ss..  9977))..  IInnnnbbyyrrddeess  ffoorrssttååeellssee  hhaarr  ooggssåå  eenn  mmoottiivveerreennddee  kkrraafftt  ppåå  iinnddiivviiddeett,,  
ddvvss..,,  ddeenn  bbyyggggeerr  ppåå  eenn  oovveerrbbeevviissnniinngg  ssoomm  iinnddiivviiddeett  hhaannddlleerr  ((oogg  vviill  hhaannddllee))  ii  ffoorrhhoolldd  ttiill..  
5511  FFoorrmmåållssoorriieenntteerrttee  ((rraassjjoonneellllee))  hhaannddlliinnggeerr  bbeessttåårr  aavv  ssttrraatteeggiisskkee  hhaannddlliinnggeerr  oogg  
iinnssttrruummeenntteellllee  hhaannddlliinnggeerr..  SSttrraatteeggiisskkee  hhaannddlliinnggeerr  eerr  rreetttteett  mmoott  ddeett  ssoossiiaallee  ((mmeennnneesskkeerr)),,  
mmeennss  iinnssttrruummeenntteellllee  hhaannddlliinnggeerr  eerr  rreetttteett  mmoott  ddeett  iikkkkee--ssoossiiaallee  ((tteekknniisskkee  hhaannddlliinnggrreegglleerr))  
((EErriikksseenn  11999933,,  ss..  2288))..  
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medier, her språk, noe som også er nødvendig for å kunne handle 

resultatorientert.  

 

Kommunikative handlinger er en handlingskoordinerende mekanisme hvor 

aktøren primært handler ut fra felles forståelse, andre handlingsmål blir 

bestemt i tråd med den inngåtte gjensidige forståelse. Formålsrasjonell 

handling henter sin legitimitet fra det kommunikative området, men her er 

handlingsmålene gitt forrang. Dette kan forstås som at formålsrasjonalitet 

”snylter” på det kommunikative området. En aktør som handler 

formålsrasjonelt, viser altså til en ”felles forståelse” som er underordnet 

hans formål; denne står da igjen med legitimitet til å handle 

formålsrasjonelt. Hovedskillet mellom kommunikative og formålsrasjonelle 

handlinger er altså i hvilken grad aktørene harmonerer sine handlingsplaner 

med hverandre. 

 

PP-rådgivere står ikke bare i ansikt-til-ansikt-relasjoner, det vil si overfor 

konkrete personer som har behov for veiledning, hjelp og omsorg. De står 

også i forhold til andre mennesker. Handlingen og beslutningene til PP-

rådgiverne har konsekvenser også for andre enn de som får direkte hjelp og 

oppfølging og må derfor kunne rettferdiggjøres i forhold til hele 

befolkningen. Eriksen (2001) skriver at frontlinjebyråkratene må kunne 

handle slik at atferden kan stå seg i en offentlig debatt. Deres omsorgs- og 

solidaritetsnormer må ikke stride mot allmenne prinsipper for rettferdighet.  

 

Forfatteren peker på at det bør sørges for at de prosedyrene som regulerer 

deres avgjørelser, er gode, og at de er tilpasset den type spørsmål det søkes 

svar på. For å unngå en teknokratisk praksis trengs nye møteplasser mellom 

fag og politikk, og mellom frontlinjebyråkratene og berørte parter, 

møteplasser som kan sikre at flere stemmer høres. 
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Livsverden og den pedagogiske anordning 

 

I arbeidet rundt problematferd er det kommunikative handlinger som kreves 

for å oppnå gjensidig forståelse rundt problematikken. Arbeidet må 

tilrettelegges slik at skole, hjem og PP-rådgivere i stadig større grad kan ta 

del i hverandres forståelse av problematikken. Det kreves mer sosial 

integrasjon, noe som det skal være mulig å tilnærme seg ved å belyse 

Habermas’ begreper om kommunikative handlinger og livsverden.  Med 

hensyn til avgrensing vil jeg kun i korte trekk komme inn på hva som ligger 

i disse begrepene52. Mer presist ønsker jeg å trekke fram forhold ved 

livsverden og kommunikative handlinger som har relevans for Habermas’ 

begrep om diskurs. Der det er relevant, vil jeg trekke inn Bernstein for å 

sammenligne.  

 

Begrepet livsverden er et svært komplisert begrep hos Habermas53. Begrepet 

kan forståes på flere måter, og ulike sider ved begrepet kan operere i 

forgrunn eller bakgrunn.  Derfor velger jeg å trekke fram sider ved begrepet 

som jeg mener har relevans for min hensikt, som er å diskutere 

sammenhengen mellom kommunikative handlinger, livsverden og diskurs. 

Steinsholt (1992) drøfter mer utførlig ulike perspektiv på livsverden. Han 

spør blant annet om det er et dualistisk begrep, et hverdagslig begrep, og i 

hvilken grad det er tale om flere livsverdener.   

 

Skillet mellom legalitet og moralitet antyder to måter å samordne handlinger 

på: Sosial integrasjon, der kilden for å koordinere handlinger er deltakernes 

gjensidige anerkjennelse av hverandre som ansvarlige overfor 

                                                 
5522  FFoorr  mmeerr  uuttfføørrlliigg  ggjjeennnnoommggaanngg::  HHaabbeerrmmaass  11998844,,  11998877,,  RRaassbboorrgg  11998888,,  SStteeiinnsshhoolltt  11999922,,  
EErriikksseenn  oogg  WWeeiiggåårrdd  11999999..  
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gyldighetskrav.54  Samholdet her bygger på kommunikativ rasjonelt 

motivert indre overbevisning. Den andre er systemintegrasjon, 

samfunnstjeneste der handlinger holdes sammen ved hjelp av en 

kombinasjon av prestisje og innflytelse.  Samholdet er ikke fornuftsmessig 

motivert, som i den sosiale integrasjonen, men den er basert på 

subsystemene makt og penger. Systemintegrasjon er typisk knyttet til statlig 

forvaltning. I den grad frontlinjebyråkratens handlinger er tuftet på 

systemintegrasjon, er det makt som i første rekke er styringsmediet, men 

også økonomiske ressurser.  Særlig som eksperter står PP-rådgivere i en 

maktposisjon i forhold til lærere, foresatte og elever. PP-rådgivere er 

underlagt maktrelasjoner som lovverk, direktiver og pålegg fra stat og 

kommune (f. eks. målstyring). Systemintegrasjonens formål er å effektivt 

styre handlinger.  Diskurser og argumentative kritikker av grunnverdier tar 

tid. Styringsmediene penger og makt gjør det mulig å spare kostnader 

forbundet med å finne løsninger på grunnleggende kontroversielle 

spørsmål.55 Habermas (1987) skriver at systemintegrasjon oppstår når bånd 

til livsverden og til kommunikative handlinger, løses opp. Redusert binding 

til rasjonell motivasjon betyr bl.a. at frihetsrommet for formålsrasjonelle 

handlingssystem utvikles, og dette øker systemets kompleksitet. System-

kompleksiteten blir snart så uoverskuelig at vi på et tidspunkt fraskriver oss 

ansvaret for dens utvikling.  

 

Et analogt skille i forhold til formålsrasjonelle handlinger og 

kommunikative handlinger er system (teknokratisk rasjonalitet) og 

livsverden. Systembegrepet er komplementært til formålsrasjonell handling, 
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og begrepet livsverden er komplementært til kommunikativ handling.  I 

hvilken grad kan livsverden knyttes til kommunikativ handling og diskurs? I 

første omgang synes det som om at livsverden utgjør et ressursgrunnlag for 

kommunikativ handling og diskurs.  Grunnen er at livsverden er en 

bakgrunnsviten, en implisitt viten som utgjør en ressurs og en 

kontekstdannende horisont for individet og består således av individets 

samfunnsmessige identitet, kulturelle identitet og personlige identitet.  

 

Samfunnsaspektet etterspør legitime ordninger, den regulerer tilhørigheten 

til sosiale grupper og sikrer solidaritet. Kultur blir forstått som forsyning av 

kunnskap. Med personlighet forstår Habermas interaksjonskompetanse. I 

hvilken grad er individet i stand til å ta del i interaksjonen rettet mot felles 

forståelse og likevel hevde sin identitet? Dette er viktig for at deltakerne 

skal kunne være i stand til å innfri gyldighetskravene, å opptre forståelig, 

sannferdig, oppriktig og med normativ gyldighet (riktighet). Det er likevel 

livsverden som er konstituerende for samfunnet. At system er 

selvregulerende, innebærer ikke at de er avstengte for livsverden. Systemene 

må springe ut fra de kommunikative prosessene i livsverden og er begrunnet 

der.  

 

Innenfor Bernsteins begrepsunivers kan en si at den pedagogiske 

anordningen danner vår identitet ved at kunnskap blir ulikt fordelt, 

transformert og tilegnet. Dette danner ulik bevissthet hos sosiale grupper og 

individer. Dette danner i sin tur pedagogiske koder og modaliteter. Mens 

Habermas kopler gyldighetskrav til det å kunne kommunisere forståelig, 

sannferdig, oppriktig og gyldig, er Bernstein mer opptatt av regler for 

evaluering (se kapittel 4: ”Rekontekstualisering på flere nivå”). Disse 

reglene konstruerer pedagogisk praksis ved å foreskrive kriteriene for 

formidling og tilegning. Det kan skilles mellom kompetent og mindre 
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kompetent. Den kompetente vil sannsynligvis også være mer kompetent i 

forhold til Habermas’ gyldighetskrav. Bernstein ville argumentert for at det 

vil være ulike kriterier for forståelighet i ulike kontekster.  

 

Her er det imidlertid store forskjeller: Habermas snakker om språklige 

gyldighetskrav knyttet til en felles livsverden. Bernstein beskriver 

evaluering som det å skille ut ”kompetent” reproduksjon av kunnskap der de 

kompetente blir ”båret fram” til ”kodemodaliteter” som medfører tilgang til 

diskurser som påvirker livsverden (det utenkelige). De som betraktes som 

mindre kompetente, opplever en asymmetri mellom sin egen kodemodalitet 

og formidlerens kodemodalitet. Asymmetrien gjør det mer vanskelig å få 

tilgang til livsverdenens diskurser (livsverdenens kommunikative prosesser). 

Formidleren forutsetter felles gjenkjenningsregler (Bernstein 2000) som alle 

nødvendigvis ikke har tilgang til på grunn av de distributive reglene i den 

pedagogiske anordningen. Noen kan beherske gjenkjenningsreglene, men 

være redd for å ikke bli tatt alvorlig på grunn av usikkerhet om hvordan 

argumentene skal presenteres. Bernstein ville kunne hevde at mulighetene 

til å delta i diskursene, er ulikt fordelt blant sosiale grupper. Dette er et 

perspektiv som er lite synlig i Habermas’ teori.  

 

Livsverdenens tre sfærer hos Habermas er videre knyttet til reproduksjon: 

Kulturell reproduksjon (gyldig kunnskap), sosial integrasjon (sosial 

tilhørighet) og sosialisering (personlig identitet). Kulturell reproduksjon 

svarer til forståelse i hverdagslivet, den sosiale integrasjonen sørger for at 

handlinger blir koordinert ut fra legitime ordninger og sosialisering sørger 

for at individuelle livshistorier blir avstemt mot kollektive livsformer56. 

Livsverden er altså en ramme for mulig hverdagserfaring, og den produseres 

og reproduseres gjennom språk og kultur. Den er således bakgrunnsviten for 
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all kommunikativ handling. Kontaktpunktet med Bernstein er den 

pedagogiske anordning. Hovedforskjellen er at vi sosialiseres inn i en 

livsverden (se ovenfor), mens den pedagogiske anordning fordeler symbolsk 

kontroll mellom sosiale grupper (se kapittel 4, s. 179f). Bernstein ser 

samfunnet mer hierarkisk enn Habermas.  

 

I samtaler er det imidlertid kun utsnitt av vår livsverden som kan komme til 

syne og bli problematisert, avhengig av interesser og handlingsmål. Vi kan 

altså ikke få et grep om ”helheten”, fordi vi ikke kan tre ut av livsverdenen 

og skue den utenifra. Den viser seg kun i en slags prerefleksiv form. 

Begrepet livsverden betegner de områder av sosialt liv som mest 

grunnleggende er strukturert kommunikativt.  Dette blir regulert gjennom 

gjensidig forståelse og på sikt er det kun den viten som kan forsvares med 

gode grunner, som overlever. Habermas kaller dette for å rasjonalisere 

livsverdenen i kommunikativ forstand. 

 

Begrepet livsverden fanger opp de områdene av sosialt liv hvor de kulturelt 

overleverte verdistandarder og de samfunnsmessige normene binder 

aktørene sammen.57 Dette betyr at de overleveringer i form av kultur, 

tradisjon og samfunnsmessige normer som samfunnsmedlemmene nærmest 

uproblematisk tar for gitt og samhandler på bakgrunn av, viser til den 

symbolske handlingskoordineringen hvor verdier og normer anerkjennes og 

aksepteres i interaksjonen. Disse reproduseres kommunikativt på samme tid 

som de anvendes i kommunikasjonen. Det er altså snakk om det sosiale og 

kulturelle fellesgodset som eksisterer i ethvert integrert sosialt system og 

som gjør det mulig å ha felles erfaring, hevde normative standpunkt og gjøre 

andre delaktige i subjektiv opplevelse. 
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Slike normer og verdier må forstås som et sett av indre forpliktelser og 

overbevisninger som alle samfunnsmedlemmene definerer likt og har 

samme grunnoppfatning av. De forklares ut fra sosialisering av individer og 

strukturen i språket som binder aktørene sammen gjennom intersubjektiv 

anerkjennelse av verdier og normer. Kommunikative handlinger setter krav 

til verdier og normer: disse må være betraktet som gyldige for å kunne 

fungere og dermed reproduseres handlingsmessig.  

 

Habermas peker på at tradisjonelt overleverte verdier og eksisterende 

samfunnsmessige normer er grunnleggende sett internaliserte og aksepterte 

av samfunnsmedlemmene.  Dette er en nødvendig betingelse for at de skal 

kunne fungere rasjonelt motiverende på aktørers handlinger. Verdier og 

normer er noe som aktørene er vokst inn i, og som de får sin identitet 

igjennom, altså sosialisering og samfunnsmessiggjøring gjennom familie og 

samfunn. Bernstein forklarer denne prosessen ved hjelp av begrepet den 

pedagogiske anordning. 

 

Habermas skriver at kommunikativt strukturerte handlingsområder ikke er 

ideelle, gjennomsiktige og fulldemokratiserte samfunnsområder hvor det er 

fravær av makt, tvang og manipulasjoner. Disse områdene av sosialt liv er 

reprodusert gjennom symbolske kategorier.  Dette betyr ikke fravær av 

hierarkiske maktstrukturer og asymmetrisk rolle og statusfordeling i 

samfunnet, men at denne orden på en eller annen måte er akseptert, og at 

den består fordi aktørene i samfunnet kontinuerlig gjenskaper den ved sine 

handlinger. Bernstein ville nok være enig i dette, ettersom han, som nevnt, 

var opptatt av å undersøke hvordan maktstrukturene produseres og 

reproduseres. Han mente også at den pedagogiske anordning har 

forklaringskraft i forhold til å forklare hierarkiske maktstrukturer og 
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asymmetrisk rolle og statusfordeling i samfunnet. Bernstein (2000) peker i 

den forbindelse på at dersom en forsøker å endre en klassifikasjonsverdi så 

vil maktstrukturen som står bak den bli synlig.  

 

Med systemintegrasjon mener Habermas hovedsakelig moderne 

organisasjoner, forvaltning og subsystemene stat og økonomi. 

Systemaspektet har altså å gjøre med materiell reproduksjon.  Den 

kjennetegnes ved at den styres av mediene penger og makt isteden for 

språklig legitimering, noe som ofte blir begrunnet i det moderne samfunns 

krav om effektivitet (se kapittel 4: ”Det offentlige 

rekontekstualiseringsfelt”). Dale (1990, s. 88) peker på at maktbegrepet har 

sin opprinnelse i tradisjonelle og hierarkiske stammesamfunn der 

funksjonene er differensierte i spesifikke roller som krever kompetent 

sammenføyning. Status og dominans er tilkjent fra f.eks. hellig avstamning. 

Dette medfører en vertikal koordinering av handlinger, og det oppstår 

organisasjonsmakt.  

 

I moderne samfunn får staten en utvidet rolle. På den ene siden skal staten 

sikre styring i forhold til det økonomiske system. På den andre siden skal 

den begrunne styringen overfor livsverdenen. Livsverdenen får goder og 

tjenesteytelser fra det økonomiske og det politiske system. Som gjenytelse 

må livsverden yte motivasjon som kan tilføres det økonomiske og politiske 

styringssystem.  Men det økonomiske og politiske system kan kople seg mer 

fri fra praktiske spørsmål gjennom den formaldemokratiske viljesdannelsen. 

Systemaspektets styringskapasitet økes ved å unndra temaer fra offentlig 

granskning. Styringskapasiteten kan økes ved å svekke behovet for å 

rettferdiggjøre styringen, en diffus masselojalitet blir funksjonell, en passiv 

deltakelse i offentlighet etter formaldemokratiske prinsipper. Folket gir 

tilslutning til styringen, uten at de selv deltar i særlig grad. Behovet for 
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legitimering av styring kan dempes ved statlige løfter om sosial sikkerhet i 

livssituasjonen. Et eksempel kan være begrepet integrering som ble tatt opp 

i kapittel 1. Klassifikasjonen på statlig nivå ble svekket, mens den ble 

styrket på kommunalt nivå i og med at spørsmålet om integrering av 

funksjonshemmede ble gjort til et administrativt spørsmål: hvem har 

ansvaret for integreringen? (jf. kapittel 1: ”Normalisering, integrering og 

inkludering”). 

 

I det moderne samfunn har det altså vokst fram subsystemer, stat og 

økonomi, som i stor grad er selvregulerende ved at det har sin egen 

lovmessighet og bruker i stadig større grad styringsmedier (penger og makt) 

som ”avlaster” språklig handlingskoordinering. Systemet henter sin 

legitimitet fra livsverdenens kommunikative handlinger samtidig som 

begrunnelser blir underordnet de nevnte styringsmediene. 

 

Samtidig blir livsverdenen overflødiggjort ved en differensiering av 

vitenskap, kunst og moral fra en felles livsverden til ekspertkulturer. 

Sakkyndige ekspertkollegier spiller en forhåndssensurerende rolle i de 

moderne samfunn slik at viktige avgjørelser blir avgjort av eksperter på 

ulike områder. Som en ideologisk fordom forhindres andre fra å ta 

selvstendig stilling til alle tenkelige handlingsmuligheter ved at de moderne 

eksperter på forhånd klassifiserer enkelte muligheter som utenkelige. Dette 

standpunktet synes Habermas å ha felles med Bernstein.  I Bernsteins 

begrep om den pedagogiske anordning er det de distributive regler som 

kontrollerer ”det utenkelige” og kontrollerer hvem som kan tenke slike nye 

tanker. Kodemodaliteter bestemmer hvilke stemmer som blir tatt alvorlig og 

lyttet til.  

 



 

 

 

254 

Habermas mener at det ikke er noen grunn til å kritisere selve 

differensieringen av profesjonsområdene, altså dannelsen av ekspertkulturer 

som kjennetegner moderne samfunn.  Ekspertkulturene med sine egne 

interne logikkhistorier hindrer at kulturen utvikler sammenhengende 

trossystem, livsanskuelser, ”helhetssyn” som legitimerer samfunnsmessig 

herredømme. Dannelsen av ekspertkulturer forhindrer således det 

herredømme som ligger i det å forklare virkeligheten fra kun ett syn, f.eks. 

religionens og slektskapets rolle i eldre mytiske samfunn (f.eks. konge, lord, 

osv.).   

 

Habermas kritiserer tendensen til at ekspertkulturen spaltes fra 

hverdagskommunikasjonen. Den viten som utvikles innenfor ulike 

vitenskaper, integreres ikke i livsverdenen som bakgrunnshorisont for 

dagliglivets handlinger. Bernstein peker på at den pedagogiske anordning 

fordeler viten ulikt gjennom ulik grad av spesialisering av viten. Den 

pedagogiske anordning søker å forklare hvordan hierarkiske vitenstrukturer 

mangler integrasjon av viten, og hvordan sosiale grupper ofte mangler 

tilgang til ekspertkulturer. 

 

Den som seriøst ønsker seg en kompetent naturbeherskelse som veiledes av 

den best tenkelige form for sannhetssøking (vitenskap), sier Habermas, må 

anerkjenne behovet for en total demokratisering av samfunnets 

kunnskapsproduksjon.  Enhver innskrenkning av muligheten til å kritisere 

gjeldende sannheter innebærer en risiko for at menneskets tekniske 

dannelsesprosess blir brakt i stillstand. Kompetent naturbeherskelse krever 

en sann viten, og sann viten kan bare være demokratisert viten, at sannheter 

kan stå for gyldighetsprøver. Dette er et viktig perspektiv som er vanskelig å 

se i Bernsteins teori. Habermas bruker her naturvitenskap som eksempel, 

men han inkluderer også andre vitenskaper i utsagnene nevnt ovenfor.  
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Habermas’ argumentasjon og krav om demokratisert viten vil da kunne få 

konsekvenser for ekspertens uttalelser om elevens diagnose. Eksperten er 

ekspert på diagnosen og hvilke krav som her gjelder. Foresatte er eksperter 

på sine barn. Lærerne kan ofte ha nødvendig viten som de andre ikke har. 

Eleven vil i mange tilfeller kunne bidra med kunnskap om sin livsverden. 

En god løsning i en slik situasjon vil kun være mulig dersom all tilgjengelig 

viten blir demokratisert og gjort tilgjengelig for alle involverte. Først da kan 

det være mulig å få en løsning som bygger på relevant viten.   

 

Hva er Bernsteins posisjon i forhold til en slik problemstilling? Begrepet 

klassifikasjon vil være relevant fordi en svekket intern klassifikasjon ville 

innebære mindre isolasjon mellom de involverte. De berørte ville dermed 

kunne kommunisere mer fritt – men om hva? Den eksterne klassifikasjonen 

setter grenser for hva som er legitim kommunikasjon. Eksperten ønsker 

vanligvis å kommunisere ”folkelig” og dagligdags for å skape en bedre 

atmosfære (svak rammesetting). Dersom alle involverte er klar over at kun 

en løsning basert på demokratisert viten vil være legitim, hvordan ville de 

da forholdt seg til spenningen mellom makt og demokrati?  Ville ønsket om 

å finne en god og demokratisk løsning overskride makten? Kanskje kan noe 

av svaret finnes i den pedagogiske anordning?  Det ville være vanskeligere 

for ressurssvake foresatte å komme med relevante innspill. Selv om 

eksperten forsøker å skape en god atmosfære, ville hans/hennes 

kodemodalitet58 skille seg svært mye i forhold til kodemodaliteten til for 

eksempel ressurssvake foreldregrupper. Som tidligere nevnt kan 

rammesettingen oppfattes ulikt av ulike sosiale grupper. Selv om eksperten 
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signaliserer en svak rammesetting, kan ressurssvake foreldregrupper 

oppfatte den som sterkere. Et viktig spørsmål er da: hvem evaluerer? Det er 

rådgiveren som i kraft av å være ekspert, som evaluerer de andre involverte 

i prosessen. Det er eksperten som, implisitt eller eksplisitt, bedømmer 

forslag som gode eller mindre gode. Andre involverte har senere anledning 

til å evaluere eksperten i forhold til resultatet av hennes/hans arbeid. 

 

Habermas mener, som nevnt ovenfor, at det ikke er noen grunn til å kritisere 

selve differensieringen av profesjonsområdene, altså dannelsen av 

ekspertkulturer som kjennetegner moderne samfunn.  Bernstein er mer 

opptatt av rekrutteringen til ekspertkulturer, at elever som har bakgrunn i 

bestemte sosiale grupper ikke behersker nødvendige gjenkjenningsregler for 

å få tilgang til, og dermed bli en del av, ekspertkulturer.  Hos Habermas er 

spørsmålet om demokrati rettet mot manglende formidling av kunnskap 

mellom ekspertkulturer og livsverdenen slik at befolkningen kan nyttiggjøre 

seg den kunnskap som ekspertkulturene skaper.  Spørsmålet om demokrati 

hos Bernstein er i større grad rettet mot at bestemte sosiale grupper langt på 

vei er avskåret fra ekspertkulturene på grunn av prinsippene i den 

pedagogiske anordningen. Tanken er at dersom ekspertkulturene i større 

grad rekrutterer folk fra alle samfunnsklasser, også fra marginaliserte sosiale 

grupper, vil ekspertkulturene endres. På grunn av ulike kodemodaliteter vil 

folk fra ulike samfunnsklasser klassifisere ulikt. Man ville fått en større 

spennvidde i måter å klassifisere og dermed på ulike måter å oppfatte 

verden på. Folk med bakgrunn fra for eksempel arbeiderklassen, vil kunne 

se, klassifisere og forske på andre forhold enn det som ”eliten” forsker på.  

 

Jeg ser ikke bort i fra at Bernstein ville ønsket en svakere klassifikasjon 

mellom ekspertkulturer og livsverden, men det ville innebære en svakere 

identitet, og ekspertkulturene ville da stå i fare for å forsvinne. Habermas 
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ville vært uenig i en slik utvikling når han sier at ekspertkulturene med sine 

egne interne logikkhistorier hindrer at kulturen utvikler sammenhengende 

trossystem, livsanskuelser og ”helhetssyn” som legitimerer samfunnsmessig 

herredømme. Habermas er mer opptatt av en institusjonalisering av en 

”uhindret” formidling av viten fra ekspertkulturer til livsverdenen. Bernstein 

ser et potensial for endring ved at rammesettingen svekkes. Ved svak 

rammesetting er lokaliseringen av kontroll over reglene for interaksjonen i 

større grad gitt mottakeren av viten. Dette innebærer rom for å svekke 

gjeldende klassifikasjon. Det ville gi muligheter for alternative måter å 

klassifisere på og dermed andre måter å se verden på.  

 

Habermas mener at i prinsippet må alle politiske spørsmål være tilgjengelig 

for kritisk tematisering i befolkningens diskusjon, herunder også 

systemaspektets bærebjelker som kan være den frie markedsøkonomiske 

struktur, opprettholdelsen av et pluralistisk demokratisk system, osv. Den 

politiske diskusjonen blir så bred som mulig hvis de sakkyndige i deres 

rapporter ikke bare peker på hvordan det i forhold til de tradisjonelt 

aksepterte samfunnsmessige prioriteringer kun er noen få bestemte former 

for handling som kan være systembevarende og funksjonelle. De 

sakkyndige må også gjøre befolkningen oppmerksom på hvilke alternative 

grunnprioriteringer som prinsipielt kunne settes i stedet, og hvilke nye 

handlingsmessige frihetsrom det i så fall ville bli åpnet for. Mens Habermas 

på sett og vis appellerer eller etterspør mer demokrati i vitenskapen, synes 

Bernstein å være mer opptatt av å vise hva som kan være hindringer for en 

mer demokratisk fordeling av kunnskap. Bernstein (1990, 1996, 2000) var 

en sterk tilhenger av fri forskning og svært kritisk til alle former for 

harmonisering i forskningen.  Med fri forskning menes i første rekke 

forskning der det ikke er kopling mellom finansiering og tema.  
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Harmonisering kan knyttes til det som Habermas snakker om ovenfor, 

forskning som er funksjonell og systembevarende (jf. naiv pragmatisme). 

 

Habermas peker på at dersom representantene for den utdannede og 

opplyste sakskunnskap (for eksempel PP-rådgiver) gjennom selvoppnevnt 

sensur begrenser seg til å bare utfylle sin rolle som såkalte upolitiske 

rådgivere og embetsmenn, så tilraner de seg med eller uten deres egen vilje 

en illegitim formynderstatus overfor den politiske offentlighet. Dette kan 

skje ved at slike representanter gjør det bestående system til den stilltiende 

og udiskutable premiss for sine handlingsveiledninger og foretar dermed en 

forhåndsavgjørelse av det som i prinsippet først kan avgjøres som resultatet 

av folkets uhindrete meningsdannelsesprosess; om det bestående er verdt å 

bevare. Her brukes viten til å legitimere makt isteden for å kritisere makt. 

Ifølge Bernstein legitimeres makt gjennom at klassifikasjoner fremstilles 

som selvfølgelige og uforanderlige. Redskapene er de distributive reglene 

som fordeler viten ulikt blant sosiale grupper gjennom at vitenskapelig 

kunnskap rekontekstualiseres til en pedagogisk diskurs der en regulativ 

diskurs  er integrert i en diskurs om kunnskap og kompetanse. Prosessen 

kvalitetssikres gjennom evalueringsprosesser på ulike nivåer. 

 

Habermas skriver at livsverdenen forarmes, den taper sin mening og 

gyldighet, når sektorkompetanse utvikles og mestres av eksperter uten at 

livsverdenen klarer å bearbeide det usikre og tvetydige refleksivt. I stedet 

for ”metafortellinger” som historisk er knyttet til mytiske samfunn, fremtrer 

i dag fragmentert bevissthet; en bevissthet som tendensielt har liten evne og 

vilje til å spørre etter gyldighet. Den fragmenterte bevissthet fungerer som 

en ideologi uten å være det.  Den er ikke totalitær, men spør heller ikke etter 

gyldighet. På dette punket kan det vises til Bernsteins sammenligning av 
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strukturen mellom det religiøse59 og det pedagogiske feltet. Det religiøse 

feltet bestod av profet, prest og menighet, mens det pedagogiske felt består 

av produsenter, reprodusenter og mottakere (Bernstein 2000, s. 37). 

Produsentene skaper viten, reprodusentene rekontekstualiserer viten, og 

mottakerne tar imot viten. I og med at Bernstein peker på at kunnskap/viten 

fordeles ulikt mellom sosiale grupper, er det ikke et langt sprang å hevde at 

mottakernes bevissthet blir fragmentert. Begrepet som Bernstein bruker, er 

imidlertid rekontekstualisering av pedagogisk diskurs. Om sine beskrivelser 

av pedagogisk diskurs sier han: ”It is my belief that, without these specific 

descriptions, there is no way in which we can understand the way in which 

knowledge systems become part of consciousness” (Bernstein 2000, s. 3). 

Hvis vi følger Bernstein, blir rekontekstualiseringen og resultatet av dette 

med på å danne vår bevissthet ved at det dannes ulike kodemodaliteter. 

Rekontekstualisering gir rom for at spesialiserte bevisstheter kan dannes ved 

at en regulativ diskurs er overordnet en diskurs om undervisning og 

kunnskap. (jf. kapittel 4: ”PP-tjenestens posisjon i den pedagogiske 

anordning”). 

 

Vår kommunikative kompetanse hviler på et skjørt grunnlag, hevder 

Habermas, f.eks. viljen og evnen til å koordinere handlingsfrekvenser via 

kommunikative handlinger og ikke via strategiske handlinger, inspirert av 

penger og makt. Kritikk kan rettes mot en utviklingstendens til at 

livsverdenen smuldres opp og erstattes av instrumentelle og/eller strategiske 

handlinger (se ovenfor: ”Kommunikativ handling”). Livsverdenen blir 

instrumentalisert, og bevisstheten blir tingliggjort eller teknokratisk 

orientert. En teknokratisk bevissthet oppstår når vi ikke er i stand til å tenke 

i og handle ut fra også andre former for rasjonalitet enn det som holder oss 

fast til systemhandlingen og deres motivasjonsgrunnlag, som bl.a. er makt 
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og betalt lønn. Tingliggjort bevissthet kan altså berøve oss betingelsen for 

vår kulturelle eksistens. 

 

Patologier i livsverdenen som dermed oppstår, består av tre tendenser: 

Meningstap viser til vanskene med å forstå den sammenheng våre 

handlinger inngår i.  Anomi viser bl.a. til fravær av sosialt forpliktende bånd, 

og psykopatologi viser til mangel på individuell identitet. Tendensielt 

svikter motivasjonen til å ta ansvar for våre egne handlinger dermed står vi i 

forhold til hverandre uten å være handlende subjekter. 

Livsverdensproblemer, f.eks. undertrykking og urettferdighet, forsøkes løst 

gjennom målrasjonelle handlinger og systemintegrasjon. 

 

Det kommunikative som er fornuftens mulighet, trues av to tendenser som 

forsterker hverandre. Det ene er en systemisk indusert tingliggjørelse som 

skyldes strategiske handlinger i mediestyrte subsystemers 

selvstendiggjørelse fra den kommunikative handlingens tematisering og 

etiske vurdering. Det andre er en kulturell svekkelse som har sin bakgrunn i 

utskillingen av vitenskap, moral og kunst fra en felles livsverden uten å gi 

befolkningen mulighet til å nyttiggjøre seg den viten som utvikles. Den blir 

isteden innkapslet i ekspertkulturen. Den tingliggjorte bevissthet er da egnet 

til å styre ytre påvirkninger (penger og/eller makt), uten at gyldigheten av 

handlingene blir undersøkt innenfor en rasjonalisert livsverden. 

 

Tingliggjort bevissthet og patologier i livsverdenen forbinder Habermas 

med kapitalistisk modernisering, ikke med den omtalte systemkompleksitet. 

Kapitalistisk modernisering er knyttet til en permanent utvidelse av 

mekanismene i systemintegrasjonen, målrasjonell tilnærming 

gjennomtrenger etter hvert alle livsområder. Etter hvert fortrenger de 

systemiske mekanismene den sosiale integrasjonen også på områder der den 
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ikke kan erstatte konsensusavhengig handlingskoordinering, der den 

symbolske reproduksjon av livsverden står på spill. Når dette skjer, antar 

medieringen form av en kolonialisering av livsverden. 

 

Kolonialisering betegner en situasjon der subsystemene for 

formålsrasjonalitet trenger inn, som et imperativ utenfra og inn i livsverden 

- som koloniherren i et stammesamfunn - og påtvinger livsverdenen en 

assimilasjon. Kolonialiseringen påvirker altså livsverdenens strukturer, men 

på en slik måte at resultatene ikke kan leses fra individenes intuitive viten, 

den implisitte bakgrunnsviten som finnes i livsverden, eller fra system-

perspektiv. Habermas kaller dette en instrumentell vold som influerer på 

formen for intersubjektivitet og innbyrdes forståelse. Det som Bernstein 

kaller ”det offentlige rekontekstualiseringsfelt”, kan ses på som et eksempel 

på kolonialisering av livsverdenen. Statens (systemintegrasjonen) målstyrer 

skolen på en slik måte at det berører elevenes livsverden (f. eks nasjonale 

prøver, se kapittel 4: ”Det offentlige rekontekstualiseringsfelt”).   

 

Systemaspektet har selvstendiggjort seg overfor livsverdenens normative 

legitimering, det har altså skjedd en frikobling ved at menneskelig handling 

reguleres ved at formålsrasjonalitet står fram som den eneste rasjonalitet, 

altså at det som frambringer resultater, blir sett på som det eneste fornuftige. 

Vi får en regressiv reaksjon på den indre kolonialisering av livsverden, en 

protest som berøver det moderne samfunn dets fornuftige innhold og 

perspektiv.  

 

For Habermas blir da hovedperspektivet å rasjonalisere livsverdenen slik at 

det kan oppstå et balansert samspill mellom rasjonalitet i livsverdenen og 

kompleksitet i systemverden. Habermas’ forslag til en adekvat tilnærming 

til disse problemene er å vise at gyldighetsområdet lar seg differensiere fra 
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språkets pragmatiske side, altså undersøke formale betingelser for 

talehandlinger. Det vil si en post-tradisjonal hverdagskommunikasjon som 

står på egne bein, som setter grenser for de selvstendiggjorte subsystemers 

egendynamikk, - som sprenger grenser for de innkapslede ekspertkulturer 

og dermed unngår så vel kolonialiseringen som forarmelsens kombinerte 

farer.  

 

Rasjonaliseringen av livsverdenen består i å problematisere livsverdenens 

kunnskapspotensial. Gjennom denne prosessen kan livsverdenen gis status 

som orienteringsgrunnlag gjennom at den gradvis kan bli drøftet, og dens 

innhold kan bli til begrunnet viten, noe som igjen kan ”synke ned” i 

prerefleksiv vitensforråd, inntil ny drøfting blir nødvendig.   

 

Poenget er at denne prosessen frisetter begge disse på en gang; 

kapitalismens fallgruve som består i å oppløse de tradisjonelle livsformer 

uten å redde deres kommunikative substans, altså tendensen til å la mediene 

penger og makt overta for den språklige handlingskoordineringen og den 

kulturelle, som består i at viten blir innkapslet i ekspertkulturer. Et av 

poengene er å avskjære muligheten for at systemaspektet kan gå videre som 

ideologi, det må derfor være underlagt diskurser.  

 

Etter en del innvendinger og kritikk har Habermas på 1990-tallet justert 

særlig den sterke dualismen mellom system og livsverden. Kommunikative 

handlinger og normativ integrasjon finner man også innenfor subsystemene 

(penger og makt). Penger og makt er alene ikke i stand til å holde systemene 

sammen. Tilsvarende, sier Habermas, blir det for drastisk å antyde at det 

ikke finnes innslag av systemintegrasjon også i livsverdenen (Eriksen og 

Weigård 1999, s. 144). Habermas (1984) har heller ikke en god forklaring 

på hvordan livsverdenen kan påvirke systemene, det vil si motvirke 
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kolonialiseringen av livsverdenen.  Der finnes heller ingen gode ideer på 

hvordan de politiske prosessene kan bli underlagt demokratisk kontroll (jf. 

Brekke et al. 2003). 

 

Eriksen og Weigård (1999) peker på at Habermas’ bok Faktizität und 

Geltung, som kom i 1992, fokuserer på rettens og politikkens rolle i 

moderne demokratier. Dette kommer til utrykk både gjennom mer offensiv 

understreking av offentlighetens rolle i den politiske prosessen, og sterkere 

vektlegging av retten sin rolle som samfunnsmessig integrasjonsmedium. 

”Fokuset ligg framleis på relasjonen mellom eit politisk-administrativt 

system som i aukande grad fungerer sjølvregulerande, og kravet til normativ 

legitimering og forankring av politiske vedtak i kommunikative prosessar i 

livsverda” (Brekke et al. 2003, s. 83). Habermas utvikler en deliberativ 

(drøftende) demokratimodell. Problemstillingen er her mer hvordan 

kommunikative handlinger må institusjonaliseres for å kunne omsettes til 

praktiske resultater i en politisk kontekst. 

 

Kommunikativ meningsdannelse er nemlig en forutsetning for å kunne 
komme fram til hva som bør gjøres, men kommunikasjonen kan ikke i 
seg selv realisere mål eller løse konflikter. Det kan bare skje gjennom en 
institusjonalisert politisk prosess der også mediene rett og makt bidrar til 
å binde deltakernes handlinger (Eriksen og Weigård 1999, s. 146). 

 

Habermas omtaler dette som kollektiv viljesdannelse, og sikter med det til 

forsøk på å løse koordineringsproblemer refleksivt og i fellesskap. 

Spørsmålet er hvordan den kommunikative rasjonalitetsformen skal kunne 

anvendes i den politisk-rettslige styringen av samfunnet.  

 

Det er normativt sett vilkåra for ein open og offentleg diskurs som 
avgjer kor demokratisk eit samfunn er, og om kolonialiseringa av 
livsverda kan motverkast. Det er gjennom ein mest mogleg open, 
offentleg og herredømmefri kommunikasjon at normativt baserte semjer 
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kan utviklast som grunnlag for demokratisk styring av 
samfunnsutviklinga (Brekke et al. 2003, s. 83). 

 

Verdispørsmål kan bare avklares i en fri diskusjon rettet mot gjensidig 

forståelse. Men denne kommunikative makten som er knyttet til fri 

argumentasjon i livsverdenen må for å være virksom, formidles til 

systemene. Retten er en formidler mellom livsverden og system. ”Retten er 

både ein normativ institusjon forankra i livsverda, og eit funksjonelt 

styringsmedium overfor utdifferensierte system som økonomi og 

forvaltning” (Brekke et al. 2003, s. 85). Habermas er opptatt av at retten 

ikke bare er maktens redskap, men også dens begrensning. ”Vad som saknas 

är en makt som både kan (a) överlämnas till en organisation som rationelt 

sätter in effektiva medel och (b) användas för at hindra att de verkställande 

organen programmerar sig själva” (Habermas 1995a, s. 42). Punkt (b) er 

siktet mot å hindre at makten ikke skal kunne definere hva som er rett. I 

forhold til diskusjonen om problematferd kan vi da tilføye at retten kan sikre 

at de som har krav på det, får spesialundervisning. Retten sikrer individet 

rettigheter overfor statsmakten. 

 

Diskurs og makt 
 

Når Bernstein og Habermas skriver om diskurs, skriver de om ulike begrep. 

Hos Habermas er diskurser ”dialoger” som er søkende og ”sannheter” her 

utfordres gjennom argumentasjon. Dette begrepet om diskurs vil jeg komme 

tilbake til i neste hovedavsnitt. Bernsteins begrep pedagogisk diskurs blir 

beskrevet som et prinsipp der orden har forrang overfor kunnskap i en 

undervisningspraksis. Dette begrepet diskuterer jeg i avsnittet 

”rekontekstualisering på flere nivå” i kapittel 4. Et annet begrep Bernstein 

bruker, er undervisningsdiskurs. Dette kan være et bestemt fag som er 
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utformet for et bestemt klassetrinn. Han bruker altså minst to begrep om 

diskurs som overlapper hverandre.  Bernstein synes, som nevnt tidligere, å 

være inspirert av Foucaults begrep om diskurs, der relasjonen mellom makt 

og kunnskap er sentral.  

 

Bernstein har været kritisk over for post-moderne receptioner af 
Foucault, idet de overvurderede lokale betydningssammenhænge i 
forhold til strukturelle magtaspekter, men har gentagne gange anerkendt, 
at Foucaults ”analyse af magt, viden og diskurs er et storslået forsøg på 
at vise nye former for dannelse af subjektets positioner i kraft af 
diskursive forhold (Chouliaraki 2001, s. 46). 

 

Bernstein synes altså å ha et tvetydig forhold til post-strukturalistisk 

tenkning, slik den formidles av Foucault. Makt er et mangfoldig begrep, 

som kan analyseres på ulike vis. Steinsholt (2005) diskuterer et begrep om 

makt som har fire ulike ansiktstrekk. I korte trekk vil jeg framstille disse 

ansiktene. Kan noen av disse koples til Habermas’ begrep om makt?  Det 

fjerde ansiktet som bygger på Michel Foucaults perspektiver, er av særlig 

interesse fordi det kan diskuteres i forhold til Bernsteins begrep om makt. 

 

Maktens første ansikt har grunnlag i behaviorismen og er derfor mest synlig. 

Behaviorisme som teoretisk orientering fokuserte på fysisk målbar atferd, 

og makt ble definert i tråd med det: ”A har makt over B i den grad A på en 

vellykket måte kan få B til å gjøre noe som B ellers ikke ville ha gjort” 

(Steinsholt 2005, s. 2). Enhver forklaring av makt måtte kunne reduseres til 

observerbar atferd, som igjen skal kunne kvantifiseres, testes og etterprøves 

vitenskapelig. Makten må være synlig og tydelig slik at den ikke kan 

blandes sammen med handlinger som ikke er maktinfiserte. Hvis vi ikke kan 

se maktutøvelsen, er det ikke makt som utøves. 
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Maktens andre ansikt betegner at makt også er noe som utøves, ikke bare 

når A får B til å gjøre noe B ellers ikke ville ha gjort, men også når A ikke 

gir B rom til å gjøre noe A ikke liker eller setter pris på. Eksempler kan 

være innestenging (sperre noen inne) eller utestenging (holde noen utenfor). 

Steinsholt (2005) peker på at alle former for politisk eller pedagogisk 

organisering har en tilbøyelighet til å nyttiggjøre seg av noen konflikttyper 

og undertrykke andre. Noen spørsmål organiseres eller ordenes inn i 

pedagogikken, mens andre organiseres ut. Agendaen settes på en slik måte 

at B sine interesser organiseres ut.  

 

Maktens tredje ansikt avviser ikke de to første ansiktene. Dette ansiktet ser 

at makt ikke kun utøves der beslutninger fattes, i terapeutiske situasjoner, i 

skolestua eller der dagsorden settes. Makt kan også utøves når A har evnen 

til å skape B’s interesser, ønsker og behov. Makt betyr da evne til å skape og 

styre andres oppfatninger av seg selv, slik at de ikke blir i stand til å se sine 

”objektive” interesser. Steinsholt (2005) viser til Steven Lukes og John 

Gaventa i forbindelse med maktens tredje ansikt. Lukes knytter makten 

eksplisitt til selvet, identitet og det kroppslige.  Gaventa undersøkte, som 

Paulo Freire, hvordan fattige, gjennom den politiske elitens strategiske og 

manipulative handlinger, aksepterer sine roller som maktesløse ikke-

deltakere som ikke engang kan forestille seg at deres liv kunne være 

annerledes.  

 

For Lukes vil en slik type makt først og fremst være bedragersk fordi den 
forhindrer folk fra å kunne protestere og vise motstand, og ved at den 
aktivt skaper deres oppfatninger, kognisjoner og preferanser på en slik 
måte at rollene bæres videre innenfor det som blir betraktet som tingens 
naturlige orden (Steinsholt 2005, s. 6). 
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Dette forklares med at folk ikke kan se eller tenke seg alternativer fordi de 

betrakter virkeligheten som helt naturlig og derfor uforanderlig, eller fordi 

de vurderer tingenes tilstand som hellig innrettet og gunstig for alle. Både 

Gaventa og Lukes ser at ikke alt finner sted på bevisst, rasjonelt nivå, det 

skjer noe på det kroppslige nivå, noe skjer med instinktene, noe skjer med 

identiteten. For maktens første ansikt var spørsmålet: Hvem, om noen, 

utøver makt? For det andre ansiktet var spørsmålet: Hvilke problemer og 

temaer har blitt visket bort fra agendaen og av hvem? For maktens tredje 

ansikt var spørsmålet: Hvem sine objektive interesser blir skadelidende? For 

maktens fjerde ansikt blir det avgjørende spørsmålet: Hvilke typer subjekt 

blir produsert?60 

 

Steinsholt (2005) beskriver maktens fjerde ansikt som et brudd med ”viljen 

til sannhet” og uttrykkes, som nevnt ovenfor, gjennom Foucaults skrifter. 

Maktens fjerde ansikt ønsker å stikke hull på de tre første ansiktenes ønske 

om å gripe ”maktens sannhet” fordi den selv på en måte er blandet sammen 

med makten. ”Hvis vi bruker maktens fjerde ansikt som optikk, vil både A 

og B være skapt ut fra maktrelasjoner og fanget inn i maktens favntak” 

(Steinsholt 2005, s. 9). Maktens fjerde ansikt insisterer på at det ikke finnes 

noen som kan stå på utsiden av miljøet, altså at en ”objektiv” vurdering av 

situasjonen er umulig. En slik makt er ikke kun undertrykkende, men også 

produktiv i den forstand at makten skaffer til veie bakgrunnen som gjør at vi 

vet hva det er mulig for oss å tenke og gjøre61. Steinsholt (2005) skriver at 

Foucault ville argumentert for at det er makt som konstruerer eller skaper 

våre mulighetsområder: horisonten for vår tenkning, uansett hvor 

forskjellige disse områdene viser seg å være. Makt er utøvelse av relasjoner; 
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det finnes ikke maktutøvere som bruker krefter, som unnlater å fatte 

beslutninger eller manipulerer miljøet innenfor maktens fjerde ansikt. Vi har 

internalisert kunnskapen om hva normalitet betyr, vi disiplinerer oss selv til 

å bli ”normale”. Makten er også knyttet til måten vi kategoriserer ting på62. 

Ethvert forsøk vi gjør på å definere noe, vil skape motstand mot denne 

definisjonen. Maktens fjerde ansikt avdekker at bak enhver generalisering 

vil det alltid være et yrende mangfold av forskjeller som har blitt skjult.  

 

Forestillingen om det ”normale” maskert som det ”virkelige” eller 
”naturlige” eller det ”sanne” må betraktes som et vedvarende problem 
som krever en kontinuerlig kritikk. […] En slik type makt fører ikke til 
en streben etter noe opprinnelig eller en essens, men til en kritisk 
holdning, en permanent kritikk av vår historiske samtid (Steinsholt 
2005, s. 11).  

 

For Foucault er ”sannhet” allerede integrert og vevd sammen med makt, og 

av den grunn finnes det ikke noe utopisk håp om å flykte inn i en maktfri og 

dermed sannhetsfull eksistens.  Steinsholt (2005, s. 10) peker på at maktens 

fjerde ansikt er også ansiktsløst. Det er ikke noe som noen er i besittelse av; 

det er snakk om utøvelse av relasjoner. 

 

Hvordan kan Bernsteins begreper posisjoneres i forhold til det fjerde 

maktansikt? Det synes som om at Bernsteins teori har noen treffpunkter med 

Foucaults maktbegrep. Det første treffpunktet er som nevnt kategorisering 

og klassifikasjon.  Det andre er ”hvilke typer subjekter blir produsert?”. 

Ifølge Bernstein er den pedagogiske anordning en ”modell” som er utviklet 

for å forklare strukturell makt i pedagogikken. Pedagogikken er et ”felt” 

som formidler maktrelasjoner som ligger utenfor pedagogikken selv. 

Anordningen er også en konstruksjon av den maktstruktur som regulerer 
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meninger som utrykkes i pedagogiske sammenhenger. De distributive 

reglene kontrollerer den sosiale formidling av ”det tenkelige” og ”det 

utenkelige”. Anordningen kontrollerer grenser mellom det tenkelige og 

utenkelige i kraft av prioritering av ”utvidete” (elaborerte) koder; som igjen 

er mediet for å tenke det utenkelige. Bernstein mener dette danner ulike 

typer subjekter, eller identiteter. Pedagogisk diskurs oppstår i kraft av 

rekontekstualisering. Vitenskap blir til diskurser som er egnet til formidling 

og tilegning. Dette skjer med stor påvirkning fra offisielle 

rekontekstualiseringsfelt og fagpedagogiske rekontekstualiseringsfelt.   

 

Bernstein ser altså pedagogikken som en maktstruktur som artikulerer 

mening.  Danning av pedagogisk viten og pedagogiske subjekter kan knyttes 

til hvordan makten drar grenser (klassifikasjon) innenfor et felt av mulige 

meningsorienteringer. Isoleringen mellom kategoriene kan være så sterke at 

de oppleves som uforanderlige og naturlige.  Makthierarkier forsøker å 

kontrollere meningsdannelsen, men ingen maktstruktur er i stand til å 

kontrollere det fullt ut. Det skapes ideologiske spillerom der diskurser 

konkurrerer om hegemoniet, og i den pedagogiske anordningens struktur 

finnes det rom for avvik fra strukturen, rom for nye rekontekstualiseringer 

og danning av nye diskurser. Til eksempel kan lokale praksiser for 

meningsdannelse være i stand til å holde seg utenfor maktstrukturen og 

skape ny kunnskap. Det er ikke vanskelig å se inspirasjonen fra Foucault. 

Meningsorienteringer artikulerer seg i spesifikke kontekster og legges under 

ulike former for kontroll (rammesetting). Her skiller han seg fra Foucault. 

Bernstein ser rammesetting (interaksjon) som et potensiale for endring. Hos 

Bernstein er ikke maktutøvere bare diffuse strukturer, det kan også være tale 

om konkrete agenter fra det offisielle rekontekstualiseringsfelt og fra det 

fagpedagogiske rekontekstualiseringsfelt. Dette peker i retning av at 

Bernsteins bidrag også kan ses i forhold til maktens tredje ansikt. At A kan 
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manipulere B på en måte som får B til å se gjeldende klassifikasjoner som 

naturlig og uforanderlig.  

 

Kommunikativ makt 
 

Kommunikativ makt oppstår mellom aktører som i fellesskap søker etter 

riktige normer for sosialt samliv, og virker gjennom normer vi deler fordi vi 

frivillig er blitt overbevist om deres berettigelse (Høibraaten 1999). 

Habermas snakker om den særegne ”tvangløse tvang” som ligger i at vi 

frivillig slutter oss til ”det bedre argument”. Kommunikativ makt virker 

gjennom normer som vi gir vår tilslutning til, og det ikke av angst for 

sanksjoner, men fordi vi i fri kommunikasjon innser styrken i argumentene 

for normens gyldighet. Diskursetikken kan ses på som en institusjonell 

tilstedeværende prosess som i siste instans kan ses på som et utvidet 

demokratibegrep.  

 

I utgangspunktet er diskurs i Habermas’ forstand en idealisert samtale der 

elementer (makt, anseelse, status, osv.) som virker forstyrrende inn på 

samtalen, er ”lagt til side”. Det som skiller den ideale samtalesituasjonen fra 

en ren ønskedrøm er, ifølge Habermas, den fundamentale kjensgjerning at 

enhver samtale ut fra sitt vesen forutsetter at det er mulig å oppnå konsensus 

eller felles forståelse63. Poenget med å samtale er altså at man forutsetter at 

det er mulig å komme til enighet basert på gode grunner. Habermas 

uttrykker dette slik: ”Kun i teoretiske, praktiske og eksplikative diskurser 

                                                 
6633  IIfføøllggee  NNøørraakkeerr  ((11998899,,  ss..  9988))  iinnnneehhoollddeerr  ddeett  ttyysskkee  bbeeggrreeppeett  ""VVeerrssttäännddiigguunngg""  eett  ddyynnaammiisskk  oogg  
eett  pprroosseessssuueelltt  aassppeekktt,,  mmeenn  ddeett  iinnnneehhoollddeerr  ooggssåå  eett  eelleemmeenntt  aavv  ggjjeennssiiddiigghheett  oogg  rreefflleekkssiivviitteett..  DDeett  
eerr  aallttssåå  mmeerr  eennnn  bbaarree  ""ffoorrssttååeellssee""..  GGjjeennssiiddiigg  ffoorrssttååeellssee,,  ffeelllleess  ffoorrssttååeellssee,,  eelllleerr  iinnnnbbyyrrddeess  
ffoorrssttååeellssee  eerr  bbeeggrreeppsskkoommbbiinnaassjjoonneerr  ssoomm  eerr  bbrruukkbbaarree  ppåå  nnoorrsskk..  PPooeennggeett  eerr  aatt  bbeeggrreeppeett  ooggssåå  
ppeekkeerr  mmoott  rreettttffeerrddiigghheett..  
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må argumentasjonsdeltagerne gå ud fra den (ofte kontrafaktiske) 

forudsætning, at den ideale samtalesituations betingelser er opfyldt i en 

tilstrækkelig tilnærmet forstand” (Nøraker 1989, s. 40).  Ideen om diskurs 

hviler altså på den mer eller mindre kontrafaktiske forutsetning om at 

enhver samtale implisitt foregriper en ideal talesituasjon a) der deltakerne er 

interessert i å komme til felles forståelse og enighet med hverandre, b) der 

alle er frie og likeverdige og potensielt like kompetente, c) der alle må 

innrømme feil og skifte mening i de tilfeller de møtes med bedre 

argumenter, og d) der alle opptrer autentisk og sannferdig overfor 

hverandre. Det som kan prøves ut i diskurser, er krav om sannhet, riktighet 

og symbolske uttrykks forståelighet.64 Argumentet er at hvis man ikke 

forutsatte en ideal samtalesituasjon, ville det ha vært meningsløst å hevde 

noe – ingen hørte etter likevel. I praksis er det verken mulig eller ønskelig å 

realisere et slikt idealt kommunikasjonsfelleskap. Virkeligheten 

kjennetegnes mer av flere hindringer, blant annet ulike ressurser, makt og 

kontroll, tvetydigheter, bedrag og selvbedrag.  

 

Et annet grunntrekk er, som tidligere nevnt, at påstander må kunne settes på 

gyldighetsprøve, dvs. undersøke om det som sies er sant og korrekt 

(relevant), samt om det er samsvar mellom intensjonen i det som ytres, og 

det som faktisk ytres, altså om ytringen er sannferdig. Det vil si at gyldighet 

fordrer ytterligere begrunnelse når det kreves at alle skal kunne være i stand 

til å forstå og ta stilling til det som ytres. Diskursetikken er i første rekke en 

fremgangsmåte som sier noe om hvordan vi bør gå fram for å finne fram til 

rettferdige løsninger av konflikter eller etiske dilemma. Den sier altså ikke 

noe om hvilke løsninger som er rettferdige. Utgangspunktet må derfor være 

                                                 
6644  ""SSyymmbboollsskkee  uuttttrryykkkkss  ffoorrssttååeelliigghheett""  vviisseerr  ttiill  ssååkkaalltt  ""eekksspplliikkaattiivvee  ddiisskkuurrss""  ssoomm  ggåårr  ppåå  
sseettnniinnggeerrss  iimmpplliissiittttee  kkrraavv  oomm  aallllmmeennnn  ffoorrssttååeelliigghheett  oogg  ggrraammmmaattiisskk  kkoorrrreekktt  ffoorrmm..  DDeett  eerr  eenn  ttyyppee  
ddiisskkuurrss  ssoomm  iifføøllggee  NNøørraakkeerr  bblliirr  ssttååeennddee  ffoorr  sseegg  sseellvv  oogg  bblliirr  ttiillllaaggtt  lliitteenn  vveekktt..    
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å avholde seg fra grunnstandpunkter og samtidig betrakte meninger og 

argumenter som forslag. Det lar seg gjøre ved kooperativt å utvikle ny 

kunnskap eller innsikt basert på fornuft.  

 

Målet er at samtalepartnerne skal oppnå en kommunikativt begrunnet 

enighet som bygger på et (kommunikativt) rasjonelt grunnlag. Det betyr at 

enigheten ikke kan pålegges av partene, men at den bygger på felles 

overbevisninger som har blitt utviklet i en fri diskurs. Det rasjonelle ligger i, 

som tidligere nevnt, at det i enhver talehandling reises gyldighetskrav som 

forventes oppfylt. I diskursen drøfter man likevel ikke disse 

gyldighetskravene, dersom disse ikke trekkes fram som tema. 

Gyldighetskravene gjelder for alle typer talehandlinger og det blir en 

begrunnelse for hvorfor diskursen er å foretrekke framfor andre typer 

tilnærminger.65 

 

Videre skiller Habermas mellom to former for diskurser: teoretiske 

diskurser og praktiske diskurser66. Når det gjelder teoretiske diskurser, er 

målet å innløse de gyldighetskrav som er knyttet til utsagns sannhet, altså å 

undersøke hva som er tilfelle, og hva som ikke er tilfelle (sant/falsk). Denne 

formen for diskurs kan knyttes til vitenskap. I praktiske diskurser stilles det 

gyldighetskrav om å rettferdiggjøre setningsnormers ”riktighet”, denne type 

                                                 
6655  DDiisskkuurrss  eerr  aallttssåå  iinnggeenn  ssttrriinnggeenntt  uuttpprrøøvviinngg  aavv  ppååssttaannddeerrss  rriikkttiigghheett,,  ssaannnnhheett,,  oossvv..  

6666  HHaabbeerrmmaass  ttaalleerr  ssaammttiiddiigg  oomm  fflleerree  oommrrååddeerr  ddeerr  mmaann  kkaann  hhaa  ssaammttaalleerr  ssoomm  lliiggnneerr  ddiisskkuurrss,,  mmeenn  
ssoomm  ssnnaarreerree  eerr  ssaammttaalleerr..  EEtt  eekksseemmppeell  eerr  tteerraappeeuuttiisskkee  ssaammttaalleerr  ((lleeggee  --  ppaassiieenntt,,  rrååddggiivveerr  ––  kklliieenntt,,  
oossvv..)),,  eenn  ssaammttaalleeffoorrmm  ssoomm  eerr  aassyymmmmeettrriisskk  oogg  ddeerrffoorr  ssttrriiddeerr  mmoott  ggrruunnnnlleeggggeennddee  kkrraavv  ttiill  eenn  
ddiisskkuurrss..  EEnn  aannaallyyttiikkeerr  kkaann  mmoottvviirrkkee  kklliieennttrroolllleenn  ddeerrssoomm  ssaammttaalleeppaarrtteenneess  ””sstteemmmmee””  bblliirr  ttaatttt  
aallvvoorrlliigg  oopppp  ttiill  vvuurrddeerriinngg..  
  
EEtt  aannnneett  eekksseemmppeell  eerr  eesstteettiisskk--eekksspprreessssiivvee  ssaammttaalleerr  ssoomm  oommhhaannddlleerr  kkuullttuurreellllee  vveerrddiieerr  ((ssmmaakk  oogg  
bbeehhaagg))  oogg  oopppprriikkttiigghheett((ssaammssvvaarr  mmeelllloomm  iinntteennssjjoonn  oogg  yyttrriinngg))..  SSlliikkee  ttyyppeerr  uuttssaaggnn  kkaann  iikkkkee  
uummiiddddeellbbaarrtt  iinnnnlløøsseess  mmeedd  aarrgguummeenntteerr  ((NNøørraakkeerr  11998899,,  ss..  3399--4400))..  
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diskurser omhandler altså den moralske dimensjonen (riktig/galt). Her kan 

en si at det dreier seg om hva som er riktig å gjøre når våre handlinger har 

konsekvenser for andres interesser. 

 

Poenget med denne oppdelingen er å vise at det stilles ulike krav til 

vitenskapelige utsagn og moralske utsagn. Men for å vurdere hva som er 

riktig, er det også nødvendig å undersøke hva som er tilfelle og hva som 

ikke er tilfelle i det som drøftes. Dette gjelder også teoretiske diskurser: Her 

kan man vurdere om det som synes å være tilfelle, også er riktig, om det 

eventuelt kan forandres. Disse formene vil kunne overlappe og gå inn i 

hverandre i konkrete diskurser. Deskriptive utsagn inneholder ofte 

verdiuttrykk. Et eksempel er utsagnet ”det regner ute”. I gitte situasjoner 

kan utsagnet i tillegg til å si noe om været også uttrykke at man f.eks. ikke 

ønsker å gå ut (fordi det regner) (Haga 1988).  På den andre siden synes 

vitenskapsmenn/kvinner i mange tilfeller å ikke være oppmerksom på den 

”verdinøytrale” vitenskaps ”iboende” verdistruktur. Valg av forskningens 

tema og/eller objekt vil også kunne være et verdivalg. Det er derfor av 

betydning at det pågår en formidling mellom praktiske diskurser og 

teoretiske diskurser.   

 

Diskursteorien kan fungere som en kritisk målestokk som det kan refereres 

til (som forbilde) når legitimitet og gyldighet skal prøves ut. Det kan ses på 

som en fremgangsmåte for demokratisering: minske avstanden mellom 

system og livsverden (Habermas), mellom det tenkelige og utenkelige 

(Bernstein), både i skole, utdanning og i andre samfunnsmessige 

institusjoner og politikk. Diskursteorien ses da på som en etisk-politisk 

grunnorientering som over tid kan danne en mer kritisk og deltakende 

offentlighet (skole, utdanning, samfunn) som nødvendigvis ikke godtar 
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”nødvendig” maktbruk fra myndigheter og eksperter. For å kunne være 

legitime må slike utspill kunne forsvares i en åpen og fri debatt, i en diskurs.  

 

Gjennom en slik fremgangsmåte kan det bli mulig å komme fram til en 

konsensus som er gyldig i forhold til et tema inntil det er nødvendig med en 

ny dialog. Grunner som overbeviser oss i dag kan altså falle under kritikk i 

morgen. På forhånd kan vi heller ikke utelukke at man i andre kontekster vil 

komme til å betrakte andre grunner eller andre type grunner som bedre enn 

de eksisterende. Den kontekst vi befinner oss i, er ikke stillestående, den 

forandrer seg hele tiden. Derfor kan vi aldri komme fram til et innhold som 

er entydig og varig sant eller riktig. Å oppnå konsensus betyr ikke bare å bli 

enige om hvordan man skal forholde seg til en bestemt sak, det betyr også å 

være enige om at andre kan handle annerledes i kontekster der dette er 

rimelig, f. eks. vil nye deltakere skape en ny kontekst som krever at også 

disse blir hørt. Det kan videre bety å oppnå enighet om at rasjonaliteten har 

sin begrensning, at man ikke kan ta stilling til bestemte spørsmål f.eks. fordi 

sakens natur tilsier dette (eksistensielle livsspørsmål, personlige interesser, 

osv).   

 

Legitime særinteresser ivaretas her, som tidligere nevnt, ved at man tar 

hensyn til interessene til alle involverte eller berørte ved stadig skifting av 

perspektiv. Enigheten blir rettferdig når alle hver for seg etter tur setter seg 

inn i de ulike perspektivene, at alle godtar løsningen uansett hvilken 

posisjon den enkelte måtte bli sittende i.  

 

Spørsmål om skyld og skyldfordeling mellom foresatte, skole og PP-

tjenesten forekommer i arbeidet rundt problematferd (jf. forrige kapittel). 

Det vil være ulike oppfatninger av hva som vil være gode løsninger i 

forhold til problematferd ettersom man spør barnet, dets foresatte, 
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barnepsykologen eller PP-rådgiver. Normkollisjoner vil kunne være særlig 

vanskelig, fordi det er vanskelig å rangere normer i forhold til hverandre. 

Om en norm er riktig i det aktuelle tilfellet, avhenger av hvilken situasjon en 

står oppe i. Det trengs kunnskap om den konkrete konteksten og 

situasjonens karakter, også fordi individers interesser, identitet og følelser 

kan krenkes (Eriksen 2001, s. 70). Berørte parter må høres om en skal være i 

stand til å velge riktig norm. Av den grunn trengs prosedyrer for å utnytte 

kompetansen som ligger rundt PP-tjenesten og deres samarbeidspartnere. 

Prosedyrer kan hjelpe til å få fram de ulike syn på konkrete tilfeller av 

problematferd, og det vil kunne gi økt legitimitet i de beslutningene som 

fattes på feltet. 

 

Hvordan kan vi regulere motstridende interesser og løse konflikter på en 

god måte? Hvordan kan PP-rådgiveren forholde seg til konflikter mellom 

skole og hjem, der eleven er involvert? Dette stiller krav om demokratiske 

prosedyrer fordi bare de som tilhører et fellesskap, kan si hva som er felles 

verdier og interesser, og bare de som blir berørt av et tiltak, kan si hva som 

er akseptabelt eller ikke (Eriksen 2001, s. 68). Det krever at alle parter 

gjensidig utveksler argumenter i en anvendelsesdiskurs. ”I en 

anvendelsesdiskurs må en trekke inn mest mulig relevant informasjon, 

trekke opp ulike moralske perspektiv og etiske hensyn, for å spørre hvilken 

regel som passer” (Eriksen 2001, s. 71). Diskursen kan være et grunnlag for 

å teste om faktiske tiltak og vedtak er legitime. Vi kan spørre om alle er 

hørt, om alle synspunkter er kommet fram.  

Refleksiv innstilling 

 

Habermas ser refleksiv innstilling som et alternativ til deduksjon. Det er en 

type aktivitet der teoretikeren blir i stand til å reflektere over det å 
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tematisere, altså reflektere over sin egen aktivitet. For det første kan det 

undersøkes om våre forestillinger er verdt å holde på. For det andre er det i 

selve argumentasjonen at en kan oppdage hva man allerede har forutsatt og 

anerkjent.  

 

Det er viktig å se at uansett hvilket tema som drøftes, så kan man aldri 

fremme noe annet enn løsningsforslag, forslag som må ses på som 

reviderbare, uansett hvor godt de begrunnes og argumenteres for. Det 

gjelder altså alltid å utsette ens viten for mulig falsifikasjon og kritikk. Den 

diskursetiske tesen går ut på at det ikke finnes noen annen måte å få vite 

hvorfor x er løsningen på et problem enn å fastslå om og hvorfor grunnene 

som taler for x, er bedre enn relevante argumenter som taler mot x. Viljen til 

rasjonell argumentasjon kan derfor ikke overgås av en annen overordnet 

vilje.   

 

Haga (1986) sier i sin omtale av det diskursetiske moralprinsippet at det kan 

kalles en rasjonell rekonstruksjon av vår moralske ”know-how”. Det blir 

demonstrert at dette er noe vi ikke rasjonelt, altså med grunner, kan dra oss 

unna. Dette skal så danne basis for en diskurs. Et eksempel kan være at hvis 

jeg sa: ”Jeg tror ikke på argumentasjon og fornuft, det er viljen og makten 

det kommer an på”, så har jeg jo nettopp brukt argumentasjon og 

grunngiving, altså en rasjonell fremgangsmåte i tråd med diskursetikken, for 

å kunne si denne setningen. Hvis man forsøker å begrunne hvorfor 

forutsetningene for meningsfull argumentasjon gjelder, og hvorfor det ikke 

gjelder, så har man i begge tilfeller i og med dette forutsatt deres gyldighet. 

Man kan derfor ikke begrunne forutsetningene gjennom avledning uten at 

man allerede har tatt i bruk den viten disse utgjør. 
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Overgangen fra kommunikativ hverdagspraksis til diskurs kan forstås som 

en holdningsendring hvor individet lærer å takle allerede eksisterende 

spørsmål på en ny måte. Gjennom en diskurs kan spørsmål som i den 

hverdagslige praksis synes uproblematiske, bli tematisert og problematisert. 

Ved at argumentasjonspartnerne inntar en hypotetisk holdning til 

kontroversielle spørsmål, kan de gjennom en diskurs undersøke om en 

omstridt norm fortjener å bli anerkjent eller ikke. Den uproblematiserte 

sosiale verden av interpersonale forhold er dermed avkledd sin 

selvfølgelighet. Prosessen kan således være en utvikling av både mennesket 

og samfunnet. Det Habermas kaller rasjonalisering av livsverdenen kan 

således forstås som et samfunn der folk forutsetter at samfunnets ordninger 

forsvares og legitimeres i åpne og frie debatter. 

 

Dagligdags kommunikativ handling foregår innenfor gjeldende 

fellesnormer. Når det oppstår dissens, uenighet om normene, kan 

uoverensstemmelser forsøkes løst innenfor en diskurs. Et slikt utgangspunkt 

kan gjøre det mulig å etablere et deltakerdemokrati innenfor flere områder i 

samfunnet, også i institusjonell forstand. Lykkes det å gjøre overgangen fra 

et slikt realitetssammenbrudd til en diskursiv tematisering, og lykkes det 

videre å få eliminert ethvert saksforhold og enhver interesse som kan 

forhindre det bedre argumentet67 i å vinne i den diskursive drøftelse, så har 

man hatt hell i å gjennomføre det Habermas kaller for en rasjonalisering av 

sannhets- og gyldighetsproblemer, og man har effektuert det han betegner 

som en institusjonalisering av diskursen (jf. Marguardt 1987, s. 17). 

 

                                                 
6677  DDeett  ””bbeeddrree””  aarrgguummeenntt  ffoorreettrreekkkkeess  ffrraammffoorr  ddeett  ””bbeessttee””  aarrgguummeenntt..  GGrruunnnneenn  ttiill  ddeett  eerr  aatt  ddeett  
””bbeeddrree””  aarrgguummeenntt  aannttyyddeerr  aatt  mmaann  nnøøddvveennddiiggvviiss  iikkkkee  hhaarr  ffuunnnneett  eett  aarrgguummeenntt  ssoomm  eerr  ””bbeesstt””..  II  
mmoorrggeenn  kkaann  ddeett  kkoommmmee  nnyyee  aarrgguummeenntteerr  ssoomm  eerr  bbeeddrree..    
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Samtalepartnerne eller offentligheten har altså en mulighet til å innta en 

forståelsesorientert innstilling der de forholder seg til det bedre arguments 

særegne ”tvangløse tvang”. I dette ligger formelle betingelser om at ingen 

på forhånd kan bestemme hva som skal betraktes som gyldige eller gode 

argumenter i en samtale. Enigheten som søkes oppnådd, er derfor en 

utvungen enighet som alle kan slutte seg til dersom de går fram diskursetisk 

og ikke på dogmatisk vis tviholder på et bestemt grunnsyn, uansett hvor 

”godt” dette grunnsynet er.  Man må heller i prinsippet stille seg åpen for at 

verdiene og eventuelle grunnsyn kan være kritikkverdige, nettopp fordi alle 

andre med andre ”grunnsyn” også dermed er forpliktet til det samme. Vi kan 

derfor snakke om potensielt likeverdige aktører som har en kritisk holdning 

til egne og andres argumenter og ”gode grunner”.  Tesen går ut på at man i 

prinsippet kan oppnå rettferdig enighet (konsensus) som tar hensyn til alle 

som berøres. Konsensusen kan også være at vi ennå ikke har en løsning, 

men at vi er kommet et skritt videre. Vi søker da det bedre argument i en 

prosess der vi ikke kan vite om det kan utvikles nye og bedre argumenter i 

fremtiden. Habermas mener at diskurser må være fri fra handlingstvang. 

Deltakerne har god tid i den forstand at knapphet på tid ikke kan være 

argument for å foreta en avgjørelse. I den grad man foretar avgjørelser, kan 

disse ikke ses på som endelige fordi det i prinsippet i morgen kan komme 

fram nye argumenter som kan være bedre.  

 

Den som kommer med en påstand, fremmer et kooperasjonstilbud. I en 

diskurs samarbeider deltakerne, som nevnt, om en felles interesse som er å 

få fram det ”bedre argument”. Det er argumenter som ivaretar interessene til 

alle som berøres, og det alle involverte frivillig slutter opp om.  Den 

diskursetiske tesen går ut på at man i prinsippet kan oppnå konsensus og 

rettferdig enighet som tar hensyn til alle involverte. Videre er diskurser 

herredømmefri, det betyr blant annet at mulighetene til å bringe opp et tema 
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ikke er begrenset. Deltaking i samtalen er heller ikke begrenset. Ingen kan 

altså utelukkes fra diskursen. Det ville være en selvmotsigelse å si: ”Etter at 

vi hadde stengt ute a, b og c, kunne vi endelig bli enige om at x er riktig” 

(Berg 1989).  Og dette gjelder uansett hvem a, b og c måtte være. Det er 

altså tale om en argumentasjon der vi sjalter ut alle andre motiv enn den 

kooperative søkingen etter et løsningsforslag der alle berørte er med, eller 

blir tatt hensyn til, og man forsøker å rekke fram til et standpunkt som alle 

frivillig kan slutte seg til. Det ”bedre argument” er argumenter som 

deltakerne finner tilslutningsdyktig etter å ha satt seg inn i alle posisjoner 

mentalt og kommunikativt.  

 

Man søker felles forståelse med andre, og dette kan bare oppnås i den grad 

deltakerne er i stand til å betrakte et saksforhold fra de andres perspektiv og 

avveie egne mål og behov med det som er andres mål og interesser (behov). 

Når alle deltakerne i diskursen inntar andres perspektiv, setter alle berørte 

seg inn i situasjonen til hver av de andre. Omsorg og medfølelse er en del av 

denne fremgangsmåten (anvendelsesdiskurser), det viser seg når deltakerne 

forsøker å sette seg inn i alle posisjoner ut fra spørsmålet om de selv ville 

kunne godta å sitte i alle tenkelige posisjoner. Et eksempel kan være at 

deltaker A mentalt må innta posisjonene til B og C og vurdere om hun/han 

ville være fornøyd med det, i forhold til de enkelte posisjonene. Det samme 

må deltakerne B og C gjøre.  

 

Oftest må deltakerne også innta posisjonen til de som ikke direkte deltar i 

samtalen. Grunnen er at tema og løsningsforslag også kan berøre individ og 

grupper som ikke er til stede i selve samtalen. Bare de som er berørt av et 

tiltak, kan si om den er akseptabel eller ikke. Vi må spørre om alle er hørt 

om alle synspunkter er kommet fram. Et viktig spørsmål når det gjelder de 

profesjonelles arbeid i forhold til elever, kan det da bli et spørsmål om 
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hvordan de forstår eleven. Problemene ved rettferdighetsdiskurser, for 

eksempel rådgiverens rolle i forhold til en bestemt sak, kan være at det noen 

ganger kan være vanskelig å se hvem som virkelig blir berørt av en 

beslutning, hvem som er relevante deltakere, hvor mye skal de delta, og hva 

det skal kreves av dem. I så måte er kontekstorienterte anvendelsesdiskurser 

mer relevante for PP-rådgiveren; her er utfordringen å finne en balanse 

mellom tidsbruk på drøfting og effektivitet. 

 

Tilbake til den kommunikative makten. Habermas’ begrep om 

kommunikativ makt har sin inspirasjon fra Arendt: ”Makt besitter egentlig 

ingen, den oppstår mellom mennesker når de handler sammen, og den 

forsvinner så snart de spres igjen” (Arendt i Høibraaten 1999, s. 230). 

Arendt snakker her om en bestemt type makt, den makt som kan oppstå ved 

protestbevegelser68. Denne typen makt blir sett på som relasjonell. Også 

Bernstein ser makt som relasjonell i og med at den knyttes til klassifikasjon 

og rammesetting (maktrelasjoner). Kontroll er også en form for makt, særlig 

når denne kan knyttes til relasjoner på mikronivå.  ”Makt og kontrol skelnes 

i denne sammenheng analytisk, og de er virksomme på forskellige 

analyseniveauer. Empirisk er de imidlertid indlejrede i hinanden” (Bernstein 

2001, s. 72). Klassifikasjon kan, i tillegg til mikronivå, også ses i forhold til 

makronivå og til strukturell makt69.  

 

Men hvordan kan en slik herredømmefri makt, som Habermas taler om, bli 

mektig? Høibraaten (1999) spør hvordan en slik orden kan beholde og 

eventuelt øke sin makt, når den er bygd på muligheten for kontinuerlig 

                                                 
6688  MMeennnneesskkeerr  mmøøtteess  ttiill  eenn  pprrootteessttbbeevveeggeellssee..  MMaakktteenn  ooppppssttåårr  ii  oogg  mmeedd  pprrootteessttbbeevveeggeellsseenn..  
IInnggeenn  hhaarr  mmaakktt  fføørr  bbeevveeggeellsseenn  ((ddeerrssoomm  ddeenn  eerr  ssppoonnttaann)),,  oogg  eetttteerrppåå  ””sspprreess””  mmeennnneesskkeennee,,  oogg  
mmaakktteenn  bblliirr  ((ttiillssyynneellaatteennddee))  bboorrttee..  
6699  MMeedd  rreeffeerraannssee  ttiill  MMaatthhiieesseenn  ddeeffiinneerreerr  HHaaaavveellssrruudd  ((11999911,,  ss..  2233))  ssttrruukkttuurr::  ””EEnn  ssttrruukkttuurr  
bbeettyyrr  aatt  rreellaattiivvtt  vvaarriiggee  rreellaassjjoonneerr  mmeelllloomm  bbeesstteemmttee  eennhheetteerr  eerr  ttiillsstteeddee””..  
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problematisering. Han sier videre at en del av svaret kan knyttes til Arendt. 

Habermas ser diskurs som en prosess der ”ordene ikke blir misbrukt til å 

tilsløre hensikter, men uttales for å avdekke virkeligheten, og der handlinger 

ikke brukes til vold og til å ødelegge, men til å etablere relasjoner og til å 

skape nye realiteter” (Arendt sitert i Høibraaten 1999, s. 235). Sett slik kan 

”tvangløs tvang” bli til makt ved at individet ikke lar seg tvinge av normer 

som ikke er godt nok begrunnet. På den annen side kan normer bli ”sterke” 

ved at de over århundrer kan bli utdypet og befestet, f. eks ved at 

begrunnelsen blir bedre, og ved at anvendelsen blir mer konsekvent. Også 

nøkkelargumentet kommer fra Arendt: Hun mener at makt er noe som kan 

deles uten at den reduseres for de delende parter, dvs. at makt kan økes 

gjennom å deles.  

 

Tanken om at makt kan økes ved å deles, som i andre varianter bl.a. 
også er blitt forsvart av Talcott Parsons og Niklas Luhmann, har hos 
Arendt åpenbart sin rot i hennes oppfatning om at makt ikke egentlig er i 
noens besittelse, men er noe som oppstår mellom mennesker når de 
handler og snakker sammen […] Som vi har sett, er Habermas’ teori om 
kommunikativ makt som produkt av et samspill mellom kommunikativ 
handling og diskurs, påvirket av Arendts tanke (Høibraaten 1999, s. 236-
237).  

 

Arendt tenker seg en maktøkning gjennom oppnådd enighet og gjennom den 

bindende kraft i gjensidig avgitte løfter. ”Det er den åpne og uhindrede 

bruken av kommunikasjonsfriheten som genererer makt” (Eriksen og 

Weigård 1999, s. 231). Forfatterne skriver at makten er kollektiv i sitt vesen. 

Den blir til i samhandlingen mellom aktører og er bare virksom og har bare 

kraft så lenge folket er samlet, og er enig. En innvending i forhold til dette 

begrepet om ”legitim” makt kan være at det er majoriteten/eliten som ”eier” 

makten (jf. den pedagogiske anordning). Det er i stor grad eliten som best 

behersker gjenkjenningsreglene som kreves for å bruke 
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kommunikasjonsfriheten til å utføre klassifikasjoner ut fra deres utvidete 

kodemodalitet.  

Hindringer og innvendinger 

 
Problemet er at det finnes hindringer som står i veien for en rasjonell 

diskurs. Jeg vil her ta for meg hindringer som kan være relevante i 

forbindelse med profesjonelt arbeid med problematferd. En hindring er at en 

eller flere av deltakerne forsøker å unngå kontroversielle temaer. Det er også 

mulig å late som om man er villig til å drøfte et tema mens en på forhånd 

har et urokkelig syn som en forsøker å skjule overfor samtalepartnerne. 

Slike samtaler kan vel nærmest karakteriseres som kvasidialoger, falske 

dialoger i form av strategiske handlinger (jf. Habermas’ skille mellom 

kommunikative handlinger og strategiske handlinger). Det vil si samtaler 

hvor deltakerne later som de er åpne for motargumenter, men isteden 

forsøker de å tilegne seg makt over andre på ulike vis. I kvasidialoger vil det 

være strategisk å pakke inn ”argumentene” i slike vendinger slik at den 

uutalte hensikt forblir skjult, f.eks. klassisk retorikk70 i gamle eller nye 

former.   

 

Andre eksempler på kvasidialoger er samtaler der noen på subtilt vis styrer 

samtalen, i enkelte tilfeller også uten at de selv er klar over det.  Her kan 

man flittig appellere til følelser, sympati, ”verdier”, osv. Samtalepartnerne 

tvinges her til å vurdere og ta stilling til andre ting enn grunnene som skal 

støtte påstandene. Andre kan være mer opptatt av forholdet mellom 

deltakerne, fordeling av taletid, hvem som taler mest, hvem som bestemmer, 

                                                 
7700  HHaabbeerrmmaass  hheevvddeerr  aatt  rreettoorriikkkkeenn  hhaarr  eett  jjaannuussaannssiikktt::  MMuulliigghheetteennee  ffoorr  oopppprriikkttiigg  
kkoommmmuunniikkaassjjoonn  iinnnnsskkrreennkkeerr  ssppiilllleerroommmmeett  ffoorr  mmaanniippuulleerriinngg..  
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osv. enn av innholdet i forslagene som settes frem. I andre tilfeller råder 

”naturlig” autoritet, der noen har autoritet i kraft av sin posisjon.  

 

Habermas mener den dogmatiske formen for sannhetsavklaringer går ut på å 

ikke stille spørsmål ved gjeldende sannheter. Fornuften blir dressert til å 

godta sannheter som ligger under for trosmessige og ideologiske momenter. 

Viljen kan likevel være den beste. 

 

Subsumeres sandhedssøgingen under andre formål end hensynet til 
sandheden og den optimale eliminasjon af adfærdsusikkerhed, så går 
menneskehedens tekniske lærekapacitet over til en simpel reproduktion 
af den allerede eksisterende viden. Sandheden bliver sakralisert, og 
dermed er den tendentielt gjort immun over for den virkelighed, som den 
ellers skulle beskrive på bedst mulig måde (Marquardt 1987, s. 12). 

 
Ifølge Marquardt sier Habermas, særlig i sine tidligere skrifter, at en må 

være åpen overfor temaer som drøftes slik at man ikke lar seg styre av 

emosjoner eller tradisjon. Man må velge sine synspunkter fordomsfritt fra et 

ikke-konvensjonelt grunnlag. I en diskurs må en frigjøre seg fra 

lidenskapelig tilknytning til et bestemt handlingsmål. For eksempel ”den 

gode samtale” der man i mange tilfeller kan utvikle strategier for ulike 

formål.  Habermas kaller disse hindringene for herrenes tvang, uvitenhetens 

tvang og lidenskapens tvang (jf. Marquardt 1987, s. 113). Å frigjøre seg fra 

disse hindringene er vanskelig særlig fordi det omfatter flere forhold.  

 

Flere innvendinger har vært reist mot selve teorien om diskurs i Habermas’ 

forstand. En innvending er at diskursen prioriterer ”det rette” (rettferdighet) 

på bekostning av ”det gode” (solidaritet). Eriksen og Weigård (1999) skriver 

at solidaritetstilhengerne legger hovedvekten på bevaring av de strukturer 

som holder samfunnet som kollektiv intakt. Gilligan mener det trengs et mer 

kontekstuelt perspektiv som fanger opp de mellommenneskelige relasjoner 
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og den barmhjertighet og omsorg som er tilstede i praktiske 

samhandlingssituasjoner (Stenberg 1991b, Eriksen og Weigård 1999). 

Habermas har svart på dette ved å si at diskurser ikke er henvist til å gjøre et 

valg mellom rettferdighet og solidaritet, mellom det individuelle og det 

kollektive, men forutsetter en forening av disse hensynene. Grunnen er at 

kooperativ søken etter enighet forutsetter individer som på den ene siden er 

autonome, men som samtidig er i stand til å samarbeide og føle ansvar og 

respekt for hverandre (Eriksen og Weigård 1999). Forfatterne skriver videre 

at dette blir ivaretatt ved at den etiske diskurstypen er kommet til ved siden 

av den moralske. I tillegg har det, som nevnt ovenfor, også kommet til en 

anvendelsesdiskurs som handler om hvilken norm som passer i en gitt 

situasjon. Hvilken norm som skal velges, kommer an på hvordan 

situasjonen beskrives. Spørsmålet er om, og i tilfelle hvordan, en aktuell 

regel bør følges under foreliggende omstendigheter. Situasjonsinnsikt og 

praktisk dømmekraft har med dette fått større plass i diskursteorien. 

 

Habermas har utviklet begreper for å kunne se prinsipper for 

handlingskoordinering som ligger i kommunikativ handling og ulike typer 

diskurser. Kommunikasjonens muligheter blir utdypet. Men når det gjelder 

hindringer og begreper for å analysere makt og kontroll synes Bernsteins 

begreper å være mer anvendelige. En innvending mot Habermas’ 

beskrivelse av sosial grupper kan være: ”Spørsmålet er om ikke Habermas i 

alt for høj grad antager det for uproblematisk at utpege, hvilke grupper der 

eksisterer, og hvem der tilhører disse” (Haas 2001, s. 138). Forfatteren peker 

på at problemet er at Habermas i alt for høy grad forutsetter at kulturelt 

forankrede identiteter er skapt før individer og grupper inntrer og deltar i 

politiske samtaler i offentligheter. Men hvis vi antar at identiteter skapes og 

gjenskapes, kan vi anta at tilgang til diskurser i varierende grad gir 

anledning til identitetsdannelse.  
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Bernstein har vist at kunnskap fordeles ulikt blant sosiale grupper. I forhold 

til å ivareta egne interesser og verdier kan noen grupper derfor ha større 

problemer enn andre. Noen behersker gjenkjenningsreglene, men vet ikke 

hvordan det skal formidles – realiseringsreglene beherskes ikke. Andre 

behersker ikke gjenkjenningsreglene og følgelig ikke realiseringsreglene. 

Noen grupper er derfor flinkere enn andre til å produsere argumenter og 

gode grunner. Svært mange får ikke tilgang til viktige diskurser: ”For most 

people, the only involvement with medicine, education or the law is in the 

capacity of ’client’ – patient, pupil or student, legal client – and ’clients’ are 

not really ’insiders’ in an institution” (Fairclough 2001, s. 53).  

 

Bernstein skriver at det ligger et potensial for endring i den pedagogiske 

anordningen. Han nevner at potensialet ligger i at en svak rammesetting kan 

gi en åpning for nye stemmer og nye budskap. Når klassifikasjonens og 

rammesettingens verdier svekkes fra sterk til svak,  

 

then there are changes in organisational practices, changes in discursive 
practices, changes in transmission practices, changes in psychic 
defences, changes in the concepts of the teacher, changes in the concepts 
of the pupils, changes in the concepts of knowledge itself, and changes 
in the forms of expected pedagogic consciousness. […] Although 
framing carries the message to be reproduced, there is always pressure 
to weaken that framing. […] …pedagogic discourse and pedagogic 
practice construct always an arena, a struggle over the nature of 
symbolic control (Bernstein 2000, s. 15). 

 

Endring kan skje på skolenivå dersom elevene gis rom til å stille kritiske 

spørsmål. Den systemkritiske analytiker kan produsere kunnskap og dermed 

kommunikativ makt. Det offentlige rekontekstualiseringsfelt har i dag en 

sterk innvirkning på pedagogiske former i skolen. I dag produserer dette 

feltet markedsorientert og synlig pedagogikk (Bernstein 2001, s. 116). 
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Bernstein mener man må tenke konjunkturer: skifte i ideologi har skjedd før 

og kan skje igjen71.  Også sosiale bevegelser kan representere en maktfaktor. 

”The lack of a theory of the state and social movements then prevents 

Bernstein from pursuing his productive insight into a more concrete analysis 

of how power and control operate” (Apple 1995, s. 76). Etter at dette ble 

skrevet og fram til hans død, arbeidet Bernstein blant annet med statens 

rolle, men sosiale bevegelser fikk liten plass i hans teorier. Som nevnt 

tidligere, peker Bernstein på at interaksjon er et viktig utgangspunkt for 

endring. Jeg tror at Habermas’ begrep om offentlighet kan være et bidrag i 

en slik sammenheng: ”Strängt talat uppstår denna kommunikativa makt ur 

interaktionen mellan rättsligt institutionaliserad viljebildning och kulturelt 

mobiliserade offentligheter” (Habermas 1995b, s. 92). 

 

Sosiale bevegelser kan finne sin plass i et moderne begrep om offentlighet. 

Habermas’ begrep om offentlighet betegner et felles rom i samfunnet. Det 

karakteristiske med denne offentligheten er at den er statsfri, sekulær og 

rasjonell. Det er et rom som er oppsplittet i forskjellige typer og kategorier. 

Eriksen og Weigård (1999) betegner dette rommet som ulike forsamlinger, 

fora, arenaer, scener og møteplasser hvor folk kan samles. Det er et 

komplekst nettverk av ulike deloffentligheter som strekker seg over ulike 

nivåer, rom og skalaer. Det er subkulturelle offentligheter, kommunale, 

regionale, nasjonale og internasjonale offentligheter. ”Det er strengt situerte 

offentligheter, hvor deltakerne møtes ansikt til ansikt, det er skriftlige 

offentligheter og det er anonyme, ansiktløse offentligheter som de nye 

                                                 
7711  BBeerrnnsstteeiinn  sskkiilllleerr  mmeelllloomm  ssyynnlliigg  ppeeddaaggooggiikkkk  ((pprreessttaassjjoonnssmmooddeelllleerr)),,  ssoomm  bbeessttåårr  aavv  
ssiinngguullæærree  mmoodduuss,,  rreeggiioonnaallee  mmoodduuss  oogg  ddeenn  ggeenneerriisskkee  mmoodduuss  oogg  uussyynnlliigg  ppeeddaaggooggiikkkk  
((kkoommppeettaannsseemmooddeelllleerr)),,  ssoomm  bbeessttåårr  aavv  pprrooggrreessssiivvee  mmoodduuss,,  ppooppuulliissttiisskkee  mmoodduuss  oogg  rraaddiikkaallee  
mmoodduuss  ((BBeerrnnsstteeiinn  22000011,,  ss..  119988--220022))..  SSttaatteennss  ppååvviirrkknniinngg  ii  sskkoolleenn  kkaann  bbååddee  ssvveekkkkeess  oogg  
ssttyyrrkkeess..  
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elektroniske hjelpemidlene har muliggjort” (Habermas sitert i Eriksen og 

Weigård 1999, s. 244).  

 

Offentligheten er konstituert av kommunikasjonsfriheten, som muliggjør 
bruk av fornuften. Den er ikke en konkret institusjon, men heller et 
kommunikasjonsnettverk. Dette nettverket av ”subjektløs interaksjon” er 
ikke tilordnet spesielle, avgrensbare funksjoner med sikte på å realisere 
bestemte resultater. Offentlighet er det sosiale rommet som blir skapt av 
kommunikativt handlende aktører som er bærere av meninger og 
interesser (Eriksen og Weigård 1999, s. 246).  

 

Forfatterne skriver videre at offentligheten ikke bare består av deltakere, den 

har også mer eller mindre en nøytral tredjepart – en tilhører. Talerne er 

dermed henvist til å argumentere med sikte på å oppnå tilhørerens støtte. 

Deres støtte kan verken kjøpes eller tvinges fram72. Sosiale bevegelser har 

vært og kan fortsatt være, viktige pressgrupper. Her til lands kan vi trekke 

fram arbeiderbevegelsens organisering og påtrykk for en annen økonomisk 

politikk og for større sosial likhet. Eriksen og Weigård (1999) peker på 

bevegelser som arbeider-, kvinne-, student-, og ungdombevegelsen som 

uttrykk for en virksom og slagkraftig offentlig bruk av fornuften. ”Men fra 

først av var det sosiale bevegelser som tok i bruk offentlighetens 

virkemidler for å mobilisere. De brukte demonstrasjonsvåpenet, laget 

opprop og benyttet presse- og medieorganer for alt de var verdt” (Eriksen og 

Weigård 1999, s. 248).  Eksempler på offentlighet i sammenheng med den 

pedagogiske anordning kan være foreldreutvalg og interesseorganisasjoner 

for foresatte73. Slike organisasjoner er i vekst når viktige foreldreinteresser 

er truet. De vinner fram i kraft av sin allmenngyldige karakter.  

                                                 
7722  TTiillhhøørreerreenn  eerr  eenn  ddeell  aavv  ooffffeennlliigghheetteenn,,  oogg  ddeerrmmeedd  eerr  eennhhvveerr  ssoomm  hhaarr  iinntteerreessssee  ffoorr  ddeenn  
aakkttuueellllee  ssaakkeenn  ssoomm  ddiisskkuutteerreess  ii  ooffffeennttlliigghheetteenn,,  iinnvvoollvveerrtt..  II  nnooeenn  ttiillffeelllleerr  kkaann  ttiillhhøørreerreenn  vvæærree  
””ddeenn  ttaauussee””,,  ssoomm  iikkkkee  hhaarr  ttiillggaanngg  ttiill  vviikkttiiggee  ddiisskkuurrsseerr..  TTiillhhøørreerrbbeeggrreeppeett  ggjjøørr  lliikkeevveell  ddeennnnee  
ppeerrssoonneenn  ttiill  eenn  ””iinnvvoollvveerrtt””,,  ssoomm  ddeett  mmåå  ttaass  hheennssyynn  ttiill..    
7733  IInntteerreesssseeoorrggaanniissaassjjoonneenn  ””aakkttiivvee  ffoorreellddrree””  kkjjeemmppeerr  ffoorr  bbaarrnnaass  iinntteerreesssseerr  ppåå  sskkoolleenn..  
FFoorreellddrreeaakkssjjoonneenn  mmoott  nnaassjjoonnaallee  pprrøøvveerr  bbeessttåårr  aavv  ffoorreessaattttee  ssoomm  rreeaaggeerreerr  ppåå  ddee  nnaassjjoonnaallee  
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Det er ikke det at sakene er i noen gruppers spesielle interesse som 
forklarer at de vinner fram, men heller at de uttrykker noe allment som 
motiverer andre grupper til solidarisk handling. […] De nye sosiale 
bevegelsene representerer en form for intellektuell mobilisering, som har 
sitt utspring i internasjonale forhold (Eriksen og Weigård 1999, s. 249). 

 

Habermas hevder at offentligheten ”sluser” nye problemstillinger inn i 

statsapparatet. ”Den beleirer det parlamentariske system uten å erobre det” 

(Habermas sitert i Eriksen og Weigård 1999, s. 251). Offentligheten 

mangler formelle maktmidler, fatter ikke beslutninger og bearbeider ikke 

alle aspekter ved problemene. Fordelen med det er at den på fritt grunnlag 

forholder seg til alle typer urettferdigheter, ubalanser, undertrykking og 

trusler mot mennesker og miljø. Eriksen og Weigård (1999) sier at det er 

først fra et nøytralt og upartisk ståsted – hvor en tar over seg alle hensyn og 

interesser – at det kan sluttes noe autoritativt om rettferdighet og om i 

hvilken retning problemløsningen må gå.  

 

Avsluttende refleksjon 

 

I denne studien har jeg anvendt Glasers versjon av empiribasert teori, noe 

som medførte at jeg har brukt en kvalitativ sammenlignende metode. Det 

spesielle med en slik metode er at man legger mindre vekt på beskrivelser 

av data, men desto større vekt på koding av materialet. Her er det stor fare 

for overkoding, fordi man er opptatt av å få med seg alt i fall det skulle være 

viktig. Man er kommet et skritt videre når en går over fra åpen koding til 

selektiv koding. Målet med kodingen er å utvikle begreper (substantive 

                                                                                                                            
pprrøøvveennee  ssoomm  nnåå  eerr  ppåållaaggtt  eelleevveennee  ppåå  sskkoolleenn..  DDeett  ffiinnnneess  ooggssåå  eekksseemmpplleerr  ppåå  ssppoonnttaannee  
ffoorreellddrreeaakkssjjoonneerr  ddeerr  ssæærriinntteerreesssseerr  hhaarr  eenn  vviissss  ooppppsslluuttnniinngg  nnåårr  ddee  kkrreevveerr  aatt  bbeesstteemmttee  
””bbrrååkkeettee””  eelleevveerr  mmåå  ffjjeerrnneess  ffrraa  kkllaasssseenn..  
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koder) som beskriver det man ser i data på en god måte og som så 

utarbeides til teoretiske koder. De substantive kodene som i denne 

avhandlingen har blitt utviklet, kom ikke fra intet. De ble utviklet gjennom 

åpen koding, utprøving og selektiv koding. Neste trinn i prosessen startet 

med selektiv koding, utprøving og teoretisk koding.  I denne prosessen, som 

gjennomgikk flere faser, lå et potensial for å klassifisere den virkelighet en 

studerer på nye måter. En av Glasers poenger er nettopp at forskeren 

utvikler egne klassifikasjoner før prosjektet konfronteres med tidligere 

forskning. 

 

Forforståelse er et ord jeg ikke har funnet i Glasers tekster. Det har heller 

ikke Bunch som viser til at Glaser mener at den kunnskap vi har, må 

anvendes klokt og sensitivt (Bunch 1998, s. 11). Men det er klart at 

utdanning og bakgrunn påvirker gjennom hele forskningsprosessen. I dette 

arbeidet ble forforståelsen tydelig når jeg gjenkjente fagbegreper som 

intervjupersonene brukte når jeg var til stede som intervjuer eller observatør. 

I dette tilfellet hadde forskeren tilnærmet lik utdanning med flere av 

informantene.  

 

Følgende substantive koder har blitt utarbeidd: 1) ”faglig usikkerhet”, 2) 

”skjønn og fagkunnskap”, 3) ”å arbeide eklektisk” 4) ”respons på antatte 

forventninger” og 5) ”diagnosekommunikasjon”. Ved å se disse kodene i 

relasjon til hverandre og søke etter sammenhenger kom jeg fram til en 

teoretisk kode: ”å jobbe eklektisk på basis av skjønn og fagkunnskap gir 

ulik grad av faglig usikkerhet”.  Koden har blitt drøftet i forhold til flere 

perspektiv: den pedagogiske anordning, frontlinjebyråkraten, ulike former 

for pragmatisme og kommunikativ handling, for å nevne de viktigste. 

Arbeidet endte opp med en diskusjon av ulike perspektiver på makt. 
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Underveis i dette arbeidet jobbet jeg med nettverksanalyse (Bliss et al. 

1983). Jeg fant noen fellestrekk mellom empiribasert teori og 

nettverksanalyse som kunne være fruktbare. Imidlertid skjedde dette så sent 

i forskningsprosessen at jeg valgte å fortsette med empiribasert teori som jeg 

var godt i gang med. Forskjellene mellom disse tilnærmingene er mange, 

men fellestrekkene er sentrale: klassifikasjon og den gjensidige 

påvirkningen mellom induksjon og deduksjon: ”In the present study the 

network developed for the analysis of the classification task is a 

combination of deduction and induction. […] The way in which the network 

analysis has progressed can be described as an interplay between data and 

network” (Dahlberg 1985, s. 143). Åpen koding, selektiv koding og 

substantiv koding er måter å klassifisere på. Hensikten med kodingen eller 

med nettverksbygging blir mer tydelig hvis vi relaterer det til Bernsteins 

begrep ”languages of description”. 

 

Bernstein (1996) beskriver ”prinsipper for beskrivelser” (languages of 

description) som et oversettelsesredskap hvor et “språk” omformes til et 

annet. Han skiller mellom interne og eksterne prinsipper for beskrivelser. 

Det interne prinsipp (L1) refererer til syntaksen, konteksten der 

setningsbygging skjer, hvor det begrepsmessige språket blir skapt. Det 

eksterne prinsipp (L2) for beskrivelser refererer til syntaksen hvor det 

interne språket kan beskrive noe annet enn det selv. Her søker en å 

overskride kontekstens regler for setningsbygning og dermed også for 

tolkning av konteksten. Forskjellen mellom prinsippene forklares på 

følgende måte: ”Internal languages are the condition for constructing 

invisibles, external languages are the means of making those invisibles 

visible, in a non-circular way” (Bernstein 1996, s. 136). 
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Prinsipper for beskrivelser konstruerer det som teller som empiriske 

relasjoner og omsetter disse relasjonene inn i begrepsmessige relasjoner. Et 

prinsipp for beskriving konstruerer det som kan beskrives som en empirisk 

kode, hvordan slike koder relateres til hverandre for å produsere en bestemt 

tekst og overføre disse koderelasjonene til teoretiske utsagn. De eksterne 

prinsippene for beskrivelser (L2) er redskapet hvor det interne språket (L1) 

er aktivert som et leseredskap og vice versa. Et prinsipp for beskriving 

inneholder da regler for utvetydig gjenkjenning (recognition) av hva som 

regnes for en relevant empirisk relasjon og realiseringsregler (realization 

rules) for å lese den manifeste mulige bestemmelse av disse empiriske 

relasjonene. Prinsipper for beskrivelse inneholder altså gjenkjenningsregler 

og realiseringsregler. Reglene kan utledes fra det sterke interne språket for 

beskrivelser. I denne avhandlingen kan data betraktes som interne prinsipper 

for beskrivelser (L1), mens kodene har bidratt til å utvikle eksterne 

prinsipper for beskrivelser (L2). Forskeren utvikler leseregler (av 

gjenkjenningsregler og realiseringsregler) for å fange opp hvordan 

informantene konstruerer ulike tekster og styrer sin kontekst. Forskeren 

modellerer informantenes gjenkjenningsregler eller strategier for praksis 

som inneholder disse reglene. På dette området kunne nettverksanalyse gitt 

andre resultater enn empiribasert teori. Nettverksanalyse konstruerer en 

”taus” eller ”usynlig” modell på basis av de eksterne prinsippene for 

beskrivelser.  

 

Etter at de substantive kodene var utarbeidet, ble det nødvendig å fordype 

seg i tidligere forskning, modeller og teorier. Skolen anvender hovedsakelig 

moralske forklaringer, mens hjemmet bruker relasjonelle forklaringer på 

problematferd. Biologiske forklaringer fritar både skole og hjem for ansvar 

fordi problematferden kan knyttes til egenskaper ved eleven (se kapittel 4, s. 

153). Disse forklaringstypene kan kreve ulike tilnærminger. Moralske 
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forklaringer krever oftest at brannslukkeren viser seg. Brannslukkeren 

jobber eklektisk og har et bredt repertoar i sin ”verktøykasse”. Oppdraget er 

å skape orden i skolen. Relasjonelle forklaringer søker etter en analytiker 

som jobber med systemarbeid. Biologiske forklaringer kan koples til 

eksperten som gjerne kan innta et individorientert terapeutisk perspektiv (se 

kapittel 4: ”Forventninger gir ulike faglige posisjoner”).  

 
Bernsteins begrep om den pedagogiske anordning gir et nytt perspektiv. PP-

tjenesten kan da analyseres som en arena for rekontekstualisering. Det er 

usikkert i hvilken grad PP-tjenesten er oppmerksom på kontekstuelle 

forhold i skolen som bidrar til at kunnskap fordeles ulikt. Kan problematferd 

i noen tilfeller ses som et utrykk for protest mot at eleven ikke kjenner seg 

igjen i skolens fordeling av kunnskap? Staten, via kommunen, utøver press 

på skolen særlig gjennom nasjonale prøver. PP-rådgiver kan være statens 

agent gjennom å hjelpe skolen i å utøve atferdskontroll – gjennom å styrke 

den regulative diskursen. PP-rådgiver (faglig rekontekstualiseringsfelt) kan 

også yte motstand mot det offentlige rekontekstualiseringsfeltet, særlig 

gjennom forskning og kritikk. Det kan også sies at det i selve anordningen 

ligger en iboende spenning: Klassifikasjoner og rammesetting kan styrkes 

eller svekkes.  En svekket rammesetting gir rom for kritisk interaksjon, noe 

som kan føre til nye måter å klassifisere på og dermed nye måter å se verden 

på.  

 

Pedagogisk diskurs er en spesialisert kommunikasjon som skaper spesielle 

subjekter. Dette skjer ved at en diskurs om kompetanse er integrert i en 

diskurs om sosial orden (regulativ diskurs), relasjoner og identitet, slik at det 

siste alltid dominerer det første. Denne prosessen overfører praksiser fra 

dets opprinnelse til imaginære praksiser som er ideologisk påvirket. 

Eksperten, analytikeren og særlig brannslukkeren kan ses som imaginære 
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identiteter. Disse er konstruert på grunnlag av tolkning av data. På samme 

vis skapes imaginære identiteter i skolen (elever) ved at ulike 

kodemodaliteter møtes og gjenskapes gjennom regulative diskurser. 

Bakgrunn og erfaring til noen elevgrupper et bedre tilpasset opplæring og 

utdanning enn andre grupper.  

 

Frontlinjebyråkraten kan betegnes som en offentlig (stat/fylke/kommune) 

ansatt som arbeider i offentlighetens søkelys i Habermas’ forstand (statsfri, 

sekulær og rasjonell). Som frontlinjebyråkrat står PP-rådgiveren i en 

problematisk stilling mellom fag og politikk. Flere løsningsforslag blir 

trukket inn og diskutert. Skrtic (1991 og 1995) presenterer gode kritiske 

perspektiv, men hans løsningsforslag er noe idealistiske. Forholdet mellom 

demokrati og makt blir mer tydelig og kommer stadig mer i fokus når 

begrepene ses i forhold til den pedagogiske anordningen. Maktrelasjoner i 

spenningsfeltet i og mellom den fagpedagogiske og det offentlige 

rekontekstualiseringsfelt gir grunnlag for å konstruere tre typer rådgivere: 

brannslukker, ekspert og analytiker. Analytikeren kan jobbe systemkritisk 

eller systembevarende. Krav og forventninger fra ulike hold gjør alle disse 

til imaginære identiteter. De imaginære identitetene kan beskrives ved hjelp 

av styrken i identitetenes klassifikasjon og rammesetting, noe som gir ulike 

kodemodaliteter. Kodemodaliteten formulerer de sosiale betingelsene for å 

kunne beherske utvidet orientering. Maktrelasjoner drar grenser i det 

pedagogiske møte. Styrken i klassifikasjonen angir hvilken viten som 

etableres som legitim viten. Til eksempel vil den systemkritiske og den 

systembevarende analytiker betrakte forskjellige typer viten som legitim, 

nettopp fordi klassifikasjonens ulike verdier gir rom for ulike måter å dra 

grenser på. Steinsholt (2005) presenterer maktbegrepet som maktens fire 

ansikter. Disse ansiktene ser i stor grad makt som undertrykkende. Maktens 

fjerde ansikt (Foucault) bryter med vanlig oppfatning av begrepet, da kan 
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makt også kan produsere utvikling og kreativitet. Habermas’ 

kommunikative makt beskriver en form for makt som også kan være 

legitim, fordi det på en måte er folkets makt eller demokratisk makt. 

Bernsteins maktbegrep synes å være inspirert av Foucault når han særlig 

knytter maktrelasjoner og begrepet klassifikasjon til en bestemt grad av 

isolasjon. Klassifikasjonens styrke befester seg som ”normal”. Forsøk på å 

endre grad av isolasjon og dermed klassifikasjonens styrke gjør at makten 

blir synlig. Bernstein ser også interaksjon som et potensiale for motmakt. 

Dette synes han å ha felles med Habermas, samt at makt kan knyttes til 

relasjoner.  

 

PP-tjenestens funksjoner og tilnærmingsmåter overfor skolen er i endring. 

Deres autonomi er blitt mer begrenset som følge av økt press, særlig fra det 

offisielle rekontekstualiseringsfelt, som også kjemper for økt kontroll over 

den pedagogiske anordningen74. Staten ønsker i større grad å styre 

utviklingen av elevenes bevissthet via den regulative diskurs75. Skolen må i 

større grad innrette seg i forhold til å konkurrere med andre skoler. Hva som 

teller som legitim pedagogisk tekst, vil kunne innskrenkes. ”The legitimate 

text is the outcome of a pedagogic device which is a construction of outmost 

importance to the understanding of how the role of education is a 

construction of dominant forces” (Haavelsrud 2001, s. 326). For elevene vil 

innskrenkingen kunne innebære mindre valgfrihet og sterkere ekstern og 

intern rammesetting (kontroll). PP-tjenesten kan i større grad bli presset til å 

bidra i denne kontrollen, av stadig større grupper av elever. Virkemidler kan 
                                                 
7744  DDeettttee  eerr  eenn  iinntteerrnnaassjjoonnaall  tteennddeennss..  II  eett  ttiiddlliiggeerree  aarrbbeeiidd  ddiisskkuutteerrttee  jjeegg  bbllaanntt  aannnneett  
bbeeggrreeppeennee  iinntteerrnnaassjjoonnaalliisseerriinngg  oogg  gglloobbaalliisseerriinngg  ii  ffoorrbbiinnddeellssee  mmeedd  ddeebbaatttteenn  rruunnddtt  rraappppoorrtteenn  
””HHaannddlliinnggsspprrooggrraamm  fföörr  sskkoollaannss  iinntteerrnnaattiioonnaalliisseerriinngg””  ssoomm  bbllee  pprreesseenntteerrtt  ii  SSvveerriiggee  ((SStteennbbeerrgg  
11999911aa))..  
  
7755  ””DDeenn  pprroossppeekkttiivvee  ppeeddaaggooggiisskkee  iiddeennttiitteetteenn””  hhaarr  vvæærrtt  ddoommiinneerreennddee  ii  nnooeenn  åårr  nnåå..  II  ddeettttee  
aarrbbeeiiddeett  hhaarr  vvii  sseetttt  tteennddeennsseerr  ttiill  aatt  eelleevveerr  oogg  ffoorreellddrree  bblliirr  sseetttt  ppåå  ssoomm  kkuunnddeerr  ii  ssyysstteemmeett..  DDeett  
ssiissttnneevvnnttee  iinnnneebbæærreerr  eenn  mmaarrkkeeddssoorriieenntteerrtt  ppeeddaaggooggiisskk  iiddeennttiitteett  ((jjff..  HHoovvddeennaakk  22000000,,  ss..  7788))..  
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være mer bruk av atferdsmodifikasjon og atferdspsykologi (jf. kapittel 4, s. 

213 f). 

 

En hypotese er at staten i stadig større grad vil forsøke å bruke PP-tjenesten 

til å ”reparere” de uheldige sidene ved målstyringsideologien. Det være seg 

større faglig avstand mellom elever og økt forekomst av problematferd som 

følge av elever som faller av underveis. Dette er konsekvenser som tar seg 

dårlig ut på statistikken. Vi har allerede sett tendenser der foresatte krever at 

”bråkmakere” må fjernes fra klassen. Elever med ulike typer problemer vil 

kunne få dårligere vilkår.  Dette er imidlertid hypoteser som krever nærmere 

undersøkelser og mer forskning.  
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