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1.0 Innledning
Studien om profesonen spesialpedagog, her med avgrensing til grunnskolen, har sitt

flersidige og flerfoldige tilfang. Tidligere forskning, politikkutvikling pa feltet og egne
erfaringer har gitt tilfang til og driv i arbeidet.

Program for spesialpedagogisk kunnskaps- og tiltaksutvikling (1994-1998) i regi av
Norges forskningsrtdd og med 23 ulike forskningsprosiekt, genererte kunnskap som
tydeliggjorde bade dilemmaer og motsetninger i det spesialpedagogiske arbeidsfeltet. Relatert
til studien om profesonen spesialpedagog, er det salig fire av konklugonene som er
Interessante.

Forhold som omhandler definisonsmakt eller grunnleggende perspektiv i utviklinga av
"en skole for ale’ representerer en motsetning i feltet. Utdanningsinstitugonene skiller
mellom pedagogikk som fag og spesialpedagogikk. En analyse av forskningsarbeid viser at
det primaat er spesiapedagogikkens definison som dominerer den faglige utviklinga av
spesialpedagogikken, noe som verken framtrer som uventet eller unaturlig. Samtidig star
dette i en viss motsetning til politikkutvikling nér det gjelder den inkluderende skole (Haug
1999: 23-24).

For det andre dokumenteres en forskningsmessig orientering som i sterre grad omhandler
elever og vansker enn perspektiv pa skole og undervisning. Her er i hovedsak et
individperspektiv . som dominerer det spesialpedagogiske forskningsfeltet, noe som stér i
motsetning til bade den faglige og politiske utvikling de senere ar.

For det tredje er forskningstilnaamingai hovedsak prega av den logiske empirismen, altsa
modernismens faringer snarere enn postmodernismens, med sine stikkord som tvil, variagion,
kompleksitet og kontekstavhengighet.

For det fjerde synes oppfatninger om nytteverdi av forskningsresultat & veae prega av
forventninger om konkret og direkte nytteverdi for praksisfeltet (Haug 1998c 37-38, 1999b
23-39). Her er m.a.o. flere dilemma som representerer utfordringer i det spesial pedagogiske
forskningsfeltet. Sd ogsa for denne studien.

Denne studien har fokus pa spesial pedagogen, en sentral profesion relatert til utvikling og
realisering av opplazing for elever med saaskilte opplagingsbehov. Ett aspekt i arbeidet med
denne studien er profesionskjennetegn for en profesjon som inngér blant de nye profesoner,
semiprofesonene, et tema som problematiseres flere steder i avhandlinga. Dette aktualiserer
profegonsuteving i en samtidig og kontekstuell forstdelse. Et annet aspekt er hvordan

profegonsuteverne, her de dtte spesiapedagogene som er informanter i denne studien,



oppfatter og utever sin profesjon. Det har gitt utfordringer bade i forhold til metodeanvending
og i det: den kunnskapsteoretiske forankring.

Studien er gjennomfart med bruk av livshistorie som metode, en biografisk metode. Det
innebazrer et utgangspunkt i den enkelte informant og hans eller hennes fortelling, fortalt
giennom ustrukturerte intervju, men der det innen den metodetradisonen som jeg arbeider
innenfor, er lagt sterk vekt pa betydningen av a ikke isolere enkeltmenneskers fortelling.
Ulike kontekstuelle forhold vil i tillegg til enkeltmenneskers fortellinger bidra til det som er
studiens siktemal: gkt innsikt i profesjonen spesial pedagog.

Det aristoteliske begrepet phronesis — klokskap i handling — er valgt som studiens
vitenskapsteoretiske ankerfeste, i forskningssammenheng kjennetegnet med saatrekk som bl.a.
kontekst og partikularitet relatert til menneskelig handling. Mine valg nér det gjelder metode
og kunnskapsforankring representerer slik e dpning inn mot bade kunnskaps- og
profesonsoppfatninger som snarere fgyer seg inn mot postmodernismens faringer enn
modernismens.

Metaforen det doble blikk er valgt som bager av denne studiens hovedbudskap. Det doble
blikk i denne studien representerer kvintessensen av analysen av profesonen spesial pedagog,
her i form av en kontekstuell sannhet om denne profesjonen.

Studiens funn representerer det doble blikk relatert til en del tidligere studier innenfor det
spesialpedagogiske arbeidsfeltet og danner dik en kontrast til etablerte bilder av
spesialpedagog som en selvbeskyttende profeson (Haug 1998a: 266, Stangvik 1998: 152,
NOU 2003: 16: 86).

Det doble blikk pa profesonen spesialpedagog som er generert gjennom studiens
empiriske grunnlag, representerer ei problematisering av pedagogisk og spesia pedagogisk
grunnlagstenkning med konsekvenser for forholdet mellom ordinea opplaaing og
spesial pedagogiske tiltak. Dette har ogsa implikasjoner for profesjonens demarkasjondinjer i
forhold til andre profesjoner i feltet.

Det doble blikk omfatter ogsd kontekstuelle aspekt ved profesonsutegving relatert til
saatrekk ved skoler og kommuner. Semistrukturerte intervju med skoleledelsen pa
kommunalt nivai spesial pedagogenes respektive kommuner samt innhenting av saksrelevante
dokument bidrar til det doble blikk relatert til tjenesteniva og ledelsesstruktur i kommunene
og nyere streminger i forhold til individuelle vs. kollektive rettigheter i samfunnet, dvs. blikk
inn ogsa mot juridiske sider ved spesialundervisning. Dette representerer ulike muligheter og
trusler for profesonsut@gving med faringer inn mot videreutvikling av profesonen. Det doble

blikk som metafor dekker m.a.o. flere sakfelt som omhandler profesonen spesialpedagog.



Avhandlingas funn har gitt tilfang til utvikling av en modell over forhold mellom

profesjonskomponenter som presenteres og utdypes i avhandlingas siste kapittel, kapittel 9.

1.1 Avhandlingas oppbygning og innhold
Avhandlingas innhold bestar tematisk sett av tre deler. Kapitlene 1-3, innledning, teoretisk

innramming og forskningsdesign, danner bakteppet for presentason og drefting av studiens
empiriske grunnlag (kapitlene 4-8). | det avsluttende kapittel, kapittel 9, dreftes implikasjoner
av vitenskapsteoretisk forankring, metodeanvending og empiriske funn.

Studiens innledende kapittel har tre deltema, innledningai kapitlene 1 og 1.1. Kapittel 1.2
gir bakgrunn for studiens substans: det spesiapedagogiske arbeidsfeltet med fokus pa og
bakgrunn for spesialpedagogen som profegon. Kapitlet gir en sammenfatning av feltets
historiske forankring og framvekst og utvikling av profesonen spesialpedagog. Her er i
kapittel 1.2.3 gjort rede for utfordringer i det spesialpedagogiske forskningsfeltet.

Skoleledelse pd kommunalt niva er nok et tema som er innlemmet i innledningskapitlene
som en del av avhandlingas grunnlagstema. Kapittel 1.3 inneholder en historisk gjennomgang
av skoleledelse pa kommunalt niva, her med fokus pa skolegefen. Videre gis en oversikt over
skoleledelse i en ny innramming: New Public Management-orienterte organisagons- og
ledel sesoppfatninger. Avslutningsvis i kapittel 1 presenteres den overordnede problemstilling
for arbeidet med studien.

| kapittel 2 er det gjort rede for studiens teoretiske innramming. | kapittel 2.1 er det lagt et
grunnlag for a forstd profesjonsbegrepet og visse sider ved profegonsutvikling. | det
péf elgende kapittel draftes profesjoner i henholdsvis moderne og postmoderne omramminger.
Videre, i kapittel 2.3, er det fokus pa forskning pa laarerprofesjonen. Kapittel 2.4 inneholder
redegjarelser og begrunnelser for studiens vitenskapsteoretiske grunnlag, med drefting av en
multiparadigmatisk posision og med feringer inn mot det valgte ankerfeste: den aristoteliske
forstaelse av kunnskap som phronesis, klokskap i handling.

| kapittel 2.5 videreutvikles studiens overordnede problemstilling med bakgrunn i det
teorigrunnlag som er vevd i de ulike delkapitler i den teoretiske innramminga. Avslutningsvis
| kapittel 2 gis en oversikt over innhold i avhandlingas videre kapitler.

1.2 Det spesialpedagogiske arbeidsfeltet — historikk og utfordringer
Det spesialpedagogiske arbeidsfeltet representerer et forskjellighetens landskap bade pa

nasjonalt, fylkes- og kommuneniva. Det omfatter ikke minst endringer ogsa over tid, altsa ei
historisk forankring, noe som kan betraktes som ”tradigonsstoff”, men samtidig, etter min

vurdering, et sentralt bakteppe for bade nétid og framtid. Den historiske forankringa



representerer noe av " arvesglvet” innen faget (Laursen et al. 2005: 15), altsa en motvekt til
historiel ashet og med det, kan hende, et grunnere bakteppe for vegvalg i profesjonsutvikling.

Det foreligger en noksa omfattende nedskreven  dokumentason  over
spesial pedagogikkens historie her til lands,? i ale fall om vi vurderer omfanget i forhold til
feltets relativt korte historie, ” ... et ungt fag med lange retter”, som Askildt og Johnsen (2001:
37) uttrykker det. Befring (1983, 1994, 1997, 2001, 2004) beskriver og drefter ulike sider ved
utvikling innen det spesialpedagogiske feltet, bl.a. relatert til ulike laaringsutfordringer og
etiske dilemma og krav. Haug (1998a og c, 1999) har gjennomfert omfattende analyser av
feltets historie, bade relatert til formuleringsarenaen, dvs. offentlig politikk, og til praksis,
rediseringsarenen. Dalen (1994) og Dalen og Skarbrevik (1999) drefter den nyere tids
historie: spesidundervisning i grunnskolen fra midten av 1970-tallet og fram til ny
Opplagingslov i 1998. | sin doktorgradsavhandling fra 1999 gir Bodil Ravneberg en analyse
av utviklinga av spesidundervisning og profesonsutviklinga fra 1880 til 1990. Hun
vektlegger samvirke, en viss paralélitet mellom utvikling av enhetsskolen og utvikling av
spesial pedagogikk som fag og spesial pedagogenes yrkesuteving; dette doble perspektiv som
gierne er fravamende i tidligere norsk skolehistorie® Simonsen (1999) aksentuerer
betydningen den historiske bevissthet omkring fagets og feltets utvikling:

" For spesial pedagogikken handler den historiske kontekstualiseringen om muligheten for
astyrke forskningen og fagets integritet. Dette er viktig for Aunnga abli et lett bytte for
tidenes skiftende diagnosebilder, samfunnsgkonomiske og andre politiske prioriteringer”
(Simonsen 1999: 64).

Holdninger, lovverk, diagnosebilder og tiltak i det spesialpedagogiske arbeidsfeltet har
variert og speiler pasine vis ulike tidshilder i samfunnsutvikling.

Knut @strem skriver i 1983 hovedfagsoppgaven: "Av Trads adt, historie og ideologi
relatert til psykisk utviklingshemmede.” Han beretter om Pinel, Itard og Séguin, ale tre
medisinere og pionerer ndr det gjaldt innsats i forhold til mennesker som var annerledes,* en
innsats som var banebrytende. ” Séguin hadde,” skriver @strem, ”eit klart filosofisk-politisk
grunnlag for arbeidet sitt. Han var saintsimonist, tilhengjar av "den nye kristendomen”

2 Spesialundervisning er et relativt nytt begrep, konstruert som betegnelse om lag 1960. For enkel hets skyld
bruker jeg begrepet som betegnelse for ulike sider ved tiltak for barn, unge og voksne med saarskilte behov, ogsa
relatert til tiltak far betegnel sen spesialundervisning ble brukt og fer spesialpedagogikk som fagfelt ble etablert,
jf. Simonsen (1999:44).

% Simonsen (1999:65) viser her til Hans Jargen Dokkas verk ” Fra almuneskole til folkeskole. Studier i den
norske folkeskoles historie i det 19. &rhundre” (1967), Heigard og Ruge " Den norske skoles historie. En
oversikt” (1969). Gro Hagemanns verk ” Skolefolk. Lagernes historiei Norge” (1992) innlemmer heller ikke
perspektiv pa spesialundervisning eller utdanning i spesial pedagogikk. Integrering nevnes kort pa s. 305.

* Pinel i forhold til sinnsyke, Itard og Séguin i forhold til utviklingshemmede.
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(Dstrem 1983: 92), et kristensyn som innebar plikt til & bedre underklassens kar, ”... lefte
underklassen opp til eit eksistensniva der det kan bli hgve for kvart einskild individ a utvikle
sine anlegg og bli eit lukkeleg og skapande medlem av samfunnet” (dstrem 1983:. 93).
Tankegods frabl.a. de franske pionerer inspirerte til innsats ogsa her hos oss.

Vi fikk vére farste spesialskoler her til lands i farste halvdel av 1800-tallet, prega av
foregangsmenn. Det var de formuende menn, gjerne, som dannet de farste institusoner for
deve, blinde og redningsanstalter for " de fortapte Barn”, inspirert av tankegods og utvikling i
Europa. Institusoner for andssvake ble ogsa etablert, med sgskentrioen Lippestad blant
pionerene.®® Den ferste framvekst av opplagingstilbud for funksjonshemma var prega av
velgjarenhet, filantropi, idealisme.

Sa reguleres og legitimeres spesialpedagogisk innsats giennom lovgiving. ” Sagregen
undervisning”, spesialundervisning, nevnesi Lov om Almuevassenet paa landet av 1860."

Abnormeskoleloven (1881) etablerte rett og plikt for

" ... de inden Kommunene vaaende abnorme Barn mellom 8-21 aar ... erholde eni Forhold
til deres Beskaffenhed forsvarlig Undervisning” med mindre eleven

"enten led av nogen legemlig Svaghet, som ifglge Laggeattest gjar det unyttigt eller
utilradeligt at sende dem i Skole, eller have ndet Skolens Maal.” Skolens mal var ”...
savidt mulig at bibringe Elevene det for Almueskolen fastsatte Maal av kristelig og
borgerlig Oplysning, samt at oplagre dem for praktisk Livsvirksomhet.”

Abnormskoleloven hadde altsd samme md og innhold som almueskolelovene, senere
folkeskolelovene. Folkeskolelovene av 1889 hjemlet sju ars skoleplikt, med mindre elever pa
grunnlag av legeerklaaing "have naaet Skolens Maa”, viste "slet Opfersel” eller kunne
utsette andre for skadelig pavirkning. Befring (1983: 77) viser til at segregagon av
funksjonshemma, "de abnorme Barn”, ble sett som en uomtvistelig forutsetning for a fa
giennomslag for de nye folkeskolelovene som ”en skole for ale” i betydning en skole for alle
lag av folket. Senere fulgte Vergerddsloven,® Lov om Behandling av forsemte Bern i 1896,
som bl.a. lovfestet oppretting av skolehjem, nok en lov som hjemlet utskilling av elever som
ikke "passet” i folkeskolen. Vergerddsoven, ogsd betegnet som et “fellesverk for

> Johan Anton Lippestad (1844-1913), Carl Thorvald Lippestad (1857-1912) og Emma Hjort (1858-1921).

® Ettermiddagsskole for evneveike, etter hvert institutt, ble etablert, ferst i Kristiania, senere bl.a. ved Eikelund i
Bergen, med Johan Sadre som foregangsmann (Jstrem 1983: 142). Andre eksempler pa de tidlige institusjoner:
" Frgknene Bjelkes Hjem for ikke dannel sesdyktige Aandssvage av de mer velhavende Samfundsklasser” og
"D’Hrr Diakoner Aumsen og Waales Hjem for addre Epileptikere” (@strem 1983: 150).

" Lov om Almuevassenet i Kjgbstasderne av 1848 hadde ingen tilsvarende formulering.

8 Loven hjemlet oppretting av vergerad i hver kommune, forlgper for barnevernsnemnda.
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kriminalister og pedagoger”, ga aternativ til fengsel og andre typer straff for barn og unge
som hadde begétt lovstridig handling, og opplaging for barn som ikke ble godt nok ivaretatt i
heimen. Vergeradsloven skulle samtidig beskytte skolen og samfunnet via ekskludering av de
elevene loven hjemlet opplazing for (Simonsen 1999: 52).

Parlgpet mellom spesialundervisning og enhetsskole® er pd sitt vis et langt lgp i
spesialundervisningas relativt korte historie. Det er et |gp som ogsa er koplet til utviklinga av
velferdsstaten.

Daen (1994: 24) betegner fasen fram til 1950 som ”grunnleggingsfasen”; fasen med
etablering av spesiaskoler og ingtitugoner samt at spesialundervisningsfeltet reguleres
giennom ulike lover og lovrevigoner som hjemler rett til opplaaing (og/eller omsorg) for
definerte grupper funksonshemma (jf. Haug 1998c: 16).

Samordningsnemnda, med sine 19 inngtillinger om ulike sider ved skoleverket i
tidsrommet 1947-1949, viet to av sine innstillinger til elever med spesielle behov, Tilrading
VIl om hjelpeskolar og hjelpeklassar for folkeskolen og Tilr&ding V om spesialskolar.’
Tenkinga var prega av "rett barn til rett skole”. Opplaging i spesialskole ble slik vurdert som
muligheten for opplaaing for elever som ikke "passet” i vanlig folkeskole. Dette er ogsa
tankegods og faringer som preger Lov om spesialskoler fra 1951, en lov som hjemlet
spesialskoletilbud for nye grupper elever, for eksempel elever med talevansker eller lese- og
skrivevansker.

1950-&ra betegnes som bevisstgjaringsfasen (Dalen 1994: 24). Spesialskoleloven ble, som
tidligere papekt, vedtatt i 1951. Vi fikk endring i folkeskolelovene i 1955, som bl.a. lovfestet
kommunal plikt til & gi hjelpeundervisning for elever som ikke greide & falge med i den
vanlige undervisninga. Tida bar preg av sterk tro pa segregering og spesialisering.
Skolepsykologisk tjeneste ble etablert,™* og mange kommuner fikk etter hvert tilherighet til en
kommunal eller interkommunal tjeneste. Krav om etablering av en pedagogisk-psykologisk
tjeneste (PPT) ble hjemlet i Lov om grunnskolen av 1969.

® Selve begrepet enhetsskole ble farst tatt i bruk i samband med Stortingets vedtak i mars 1920, det sakalte

” enhetsskolevedtaket” pa bakgrunn av det som betegnes som ” Gjestenkuppet” .

91 innstilling nr V fra 1948 hevder Samordningsnemnda at en del kommuner saboterte meldeplikten, dvs.
unnlot & melde fra om barn som hadde behov for opplaging i spesialskole, dels av gkonomiske omsyn
(kommunen skulle iflg. Lov om dgve, blinde og andssvakes barns undervisning av 1915 bestride 1/3 av utgifter
til heimreiser, klagr og sko). Falgelig gikk nemndainn for at spesialskoler i framtida burde vaare en ren statlig
utgift. Dernest problematiserer nemnda det de betegner som " falsk humanitet”; kommunen meldte ikke fraom
elever med behov for opplaaing i spesialskole fordi de syntes synd paforeldre og barn hvis barnet métte flytte til
spesialskole. Samordningsnemnda peker pa at dette innebaarer at barnet fratas muligheten til afa el opplaging
tilpassa barnet, f& et yrke og klare seg selv som motsats til & matte g& pa forsorg pa grunn av mangel full
opplaaing i heimeskolen.

! Den spede start av r&dgivingskontor kom fgr andre verdenskrig. De farste skolepsykol ogiske kontor ble
opprettet i Oslo og Aker i 1947.
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1960-ara representerte et paradigmeskifte nar det gjaldt opplaging for elever med spesielle
behov. Det forela planer for e omfattende utbygging av spesialskoler og institusioner med om
lag 5600 nye elevplasser i tillegg til de eksisterende 2500 (St. meld. nr. 42 (1965-66): 10).
Kirke- og undervisningskomiteen utarbeidet i sasmband med budsjettbehandlingen i Stortinget
i 1968 en betenkning som medfarte oppnevning av Blomkomiteen, som fikk feglgende
mandat: & utarbeide nye lovregler for spesialundervisninga. | Blomkomiteens innstilling
(1971) sidestilles alle elever i grunnskolealder juridisk sett. Alle har rett og plikt til opplaaing.
Alle i opplagingspliktig alder hgrer inn under samme lovverk. Grunnlagstenkinga i
innstillinga nedfelte seg i endring av Lov om grunnskolen av 1975. Kommunen fikk det
juridiske ansvar for alle elever i grunnskolealder,™ rett til spesialundervisning ble hjemlet i
grunnskoleloven (8 8.1), og tilpassa opplaaing for alle ble knesatt som et overordna prinsipp
(8 7.1). Videre |4 integrering av funkgonshemma som faring i forarbeidet til loven, samt i
senere saksrelevante utredninger og stortingsmeldinger.

Evjen (1985: 53) peker pa at endringer i det ideologiske klima pa slutten av 1960-ara med
stikkord som desentralisering, likestilling og integrering ogsa la feringer for PPTs arbeid: fra
avaae relativt ensidig individfokusert til ogsa a bli mer miljgorientert, som det da het. PPTs
arbeidsformer har dik sett vaat et sentralt tema i mange ar, og nd senest i det tredrige
kompetansehevingsprogrammet for PPT og skoleledere, igangsatt tidlig i &r 2000: Samtak.

Utover i 1970- og 80-ara, det Haug (1998c: 21) betegner som "The Fourth Phase”, fikk
stadig flere elever med spesielle behov s opplaaing i heimeskolen. Ulike studier har
imidlertid dokumentert ensomhet, utsteting (Ekeberg 1991, Tassebro 1996). Reformene i
1990-dra har hatt "den inkluderende skolen” som overordna malsetting, altsa ei dreining fra
fokus pa eleven, i betydning & integrere elever med saarskilte opplagingsbehov, til fokus ogsa

pa skole- og samfunnsutfordringer.

1.2.1 Utfordringer til praksisfelt
1990-ara har her til lands vaat et reformenes tidr innen opplagingssektoren. Betoning av

likeverd, tilpassing og inkludering er pa ulike vis nedfelt i alle aktuelle dokumenter, med
Lageplanen av 1997 og Opplagingslova av 1998 blant sentraldokumentene.

Retorikken i 1990-dras reformer pa opplagingssektoren ndr det gjelder det
spesial pedagogiske arbeidsfeltet, representer ikke noe radikalt nytt. Den er ei viderefaring av
signaler som ogsalai Lov om grunnskolen med endringene av 1975, da Lov om spesialskoler

12 Endringene i lov om grunnskolen hjemlet ogsa rett til spesialundervisning for farskolebarn med spesielle
behov og voksne. Rett til spesialundervisning for voksne ble senere flyttet til Lov om voksenopplaging.
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av 1951 bleintegrert i Lov om grunnskolen. Tilpassa og likeverdig opplaging ble knesatt som
prinsipp for al opplaging. Spesidundervisning ble hjemlet som en individuell juridisk
rettighet pa visse vilkar, dvs. at de sakkyndige utpekte elever med rett til spesialundervisning.
Integrering av elever med saaskilte opplagingsbehov var e sentral fering. Individuell
tilpassing og innlemming i fellesskapet 1a og ligger ogsa i et nytt tusendr, som motsetninger
som skal forenes og realiseresi opplaaingssammenheng.

Tidligere var vurderinger av grad og art av funkgonshemninger grunnlag for valg av
opplagingssted, dvs. til ulike spesialskoler. Med det lovgrunnlag vi har hatt de siste vel 30 ar,
er vurdering av opplagingstilbud basert pa foreldrevalg og de faglige skjenn, med referanse il
sakkyndighetsarbeid i den pedagogisk-psykologiske tjenesten (PPT), forvaltningens vedtak
om spesialundervisning og i tilrettelegging i skolen. Det store flertall av elever med saaskilte
opplagingsbehov far opplaging i sin heimeskole. Om lag 0,6 % av elever i grunnskolen og
videregdende opplaging far tilbud gjennom egne opplagingstiltak (St. meld. nr 23 (1997-98):
30). Vi har hatt e nedbygging av de statlige spesialskolene™® og ogsd sk sett ei
videreutvikling av enhetsskolen, "en skole for alle’. Salamancaerklagingen'® avspeiler de

samme grunnleggende prinsi pp:

" 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... ” (artikkel 2) og

"educational policiesat al levels, ... should stipulate that children with disabilities should
attend their neighbourhood school” (artikkel 18).

Utviklingstrender i spesialpedagogikk og spesialundervisning inngdr i en internasjonal
utvikling, en utvikling som ogsa skjer i FN-sammenheng gjennom UNESCOs engasjement.

Inteng oner og beslutninger som er nedfelt i utdanningspolitiske dokumenter har imidlertid
i ujevn grad funnet feste i praksis. intengoner om tilpassa opplaaing som allmennpedagogisk
begrep er i liten grad/ujevnt redlisert (Haug 1998a: 245). Tilpassing av opplaginga i
grunnskolen for elever med saarskilte opplagingsbehov kan medfere ”dobbel gevinst” eller
"dobbel ulempe’. "Dobbel gevingt” innebager at bade vanlig undervisning og
spesialundervisning er tilpasset elevens behov; den "doble ulempe” star som motsats (Nilsen

1993). Tilsvarende dokumentasion finner vi ogsa i andre undersgkelser (Skaalvik og Fossen

3 De statlige spesial skolene ble nedlagt i 1992 gjennom den skalte Spesialundervisningsreformen. Noen av
dem ble etablert som spesi al pedagogi ske kompetansesentra.
4 Erklaging om "inclusive education” 1994. http://unesdoc.unesco.org/images/0011/001181/118118eo.pdf
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1995, Stangvik et al. 1998, Dalen 1999). Dalen utdyper forholdet mellom intensjoner og
praktisk utforming av opplaging for elever med saaskilte opplagingsbehov og konkluderer
bl.a dik:

"V are integreringsbestrebel ser har ikke fart til utviklingen av en reell inkluderende skole.
Selv om skolen har dpnet seg for flere elever med spesielle behov, sd har densindre
praksis bare endret seg i liten grad. Undervisningen er for lite tilpasset og differensiert, og
det sosiale samspillet mellom elevene har ikke vaat tilstrekkelig paaktet” (Dalen 1999:
237).

De undervisningsmanstre som dominerer i grunnskolen, synesi hovedsak a vaae prega av
tidligere tiders pedagogikk. Slik sett kan det vagre grunnlag for a indikere at grunnskolen og
spesialundervisning som blir gjennomfert, felger to hovedspor: ”... indikatorar pa eit
segregerande system, ved sidan av indikatorar pa eit inkluderande system. (...) Det er €in
slags bade-og situasion som er typisk for ei segregerande innretting pa integreringa” (Haug
1998a: 254).

Det spesialpedagogiske arbeidsfeltet framtrer som sammensatt. Her er radende ideologier
og samtidig de sammensatte ideologier og ulike praksisgjennomferinger, nasonalt og
internagjonalt. " Ideology,” sier Haug (1998b: 30), " can be seen as a set of values and believes
which support a social practice.” Den dominerende ideologi kan videre karakteriseres som et
hegemoni ”... that which is taken for granted, the natural way of thinking about social,
economical, political and ethical questions.” Ideologien framtrer videre som mer og mindre
eksplisitt, mer og mindre gjenkjennbar i ulike ssmmenhenger: i lovverk, i spesialpedagogikk
som fag, i radgiving, forvaltning, utdanning og i undervisningspraksis. Feltet preges av
dominerende ideologier og skiftende paradigmer.”® Haug (1998a) bruker begrepet ”frosne
ideologiar”*°

"Det vil seie at §glv om nye idear kjem til vil dei gamle ideane og dei strukturane som
hayrer dei til ikkje forsvinne heilt og fullt. | staden glir dei samen med dei nye, og kan
halde fram med & paverke saka ogsa utan menneskeleg medvit om at det er slik” (Haug
1998a: 31).

Haug poengterer m.a.o. at skiftende ideologier i spesialpedagogisk sammenheng, f. eks.
skiftet fra integrering til inkludering som ferende begrep, nedvendigvis ikke endrer praksis.

1> Paradigme: manster (Tanums store rettskrivingsordbok 1996). Paradigmer og paradigmeskifter betegner
utviklinga bade i faget spesiapedagogikk (og andre fag) og i vitenskapelig utvikling og dreftinger.

" Paradigme, menster, forbilde. Brukes gjerne om tankemanstertradisoner i vitenskapen” (Aadland 2004:281).
Paradigmebegrepet dreftes nagmere i kapittel 2.3.

'® Her med referanse til Liedman (1997:51).
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Her blir det pekt pa normative sider ved det spesialpedagogiske arbeidsfeltet i form av et
samvirke mellom ideologisk grunnlag og det som faktisk skjer i praksis.

Haug (1999b) drefter det normative aspekt i spesialpedagogisk forskning ogsa ut fra et
annet aspekt: gnsket om at forskningsbidrag skulle bidra til & utvikle praksisfeltet, ei
orientering som i stor grad har prega forskningsfeltet. " Den analystiske forskninga,” hevder
han, "som i staden legg vekta pa a gjere greie for og forstd reyndomen utan a knyte
kunnskapen til praktiske tiltak, synest & ha faare tilhengararar” (Haug 1999: 33). Spersmad av
normativ karakter vil innga som en del av denne studien, men dette er ikke en studie somi sitt
vesen er av normativ karakter. Siktemd med studien og utvikling av problemstillinger
presenteres avslutningsvisi dette kapitlet med videre utvikling avdutningsvisi kapittel 2.

Haug (1998a) viser til at utviklingai skolen pa mange vis har gjort det enklere for elever
med saarskilte opplaaingsbehov, eksempelvis bortfall av minstekrav i laaeplaner og etablering
av sammenholdte klasser. Samtidig problematiserer han fravear av synliggjering fra de
sentrale myndigheters side nér det gjelder spesialundervisningas legitime plassi skolen og gir
uttrykk for at det kan gi grunnlag for bekymring. Leaeplanverket for den 10-drige
grunnskolen, L 97, har under overskrifta "Individuell tilpassing” formulert hva inkludering

innebaxer:

" Grunnskulen som fellesskap skal vere inkluderande. Elevar med saarskilde
opplagingsbehov skal tadel i det sosiale, faglege og kulturelle fellesskapet paein
likeverdig mate. Det krev at alle elevar i utgangspunktet skal fa opplagingasi i skulen pa
heimstaden og hgyretil i eit klasse- og elevfellesskap” (L 97: 58).

Intengonen er klart formulert. Virkemidler i forhold til realisering er det ikke. Forholdet
mellom synliggjering og usynliggjering av spesialundervisningas plass framtrer slik som

utfordring og dilemma:

"Ei annaside ved dette er at ikkje eit einaste dokument til Stortinget har til dennetid
presentert e gjennomgripande drefting av spesialundervisninga som ein fullverdig,
likeverdig og integrert del av skulens verksemd, der alle oppgaver vert sett i samanheng.
Ikkje eit dokument har inngdande drefta vanskane som blir skapte for
spesialundervisninga ved at grunnskulen har vore og er organisert og lagt til rette pa den
maten han er. Strategien som er nyttai dei seinare dokumenta, td laareplanane er at
spesialundervisningaikkje er omtalai det heile, anna enn som ein takedott i samband med
tilpassa opplaaing. Denne usynleggjeringa er heller inga hjelp eller stette i realiseringa,
men den hjelper kanskjei politikkutviklingafordi den signaliserer likskap ved ikkje ata
opp ulikskap. At verknadane av dette kan verte motsette er heilt oppe i overflata’ (Haug
1998a: 257).
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Haug (1998a) kritiserer Stortinget i det han karakteriserer som fravaa av den inngaende
debatt om spesiaundervisningas egenart og som en legitim del av skolens ordinaae
virksomhet. Han viser til at utvikling av spesialundervisning i grunnskolen har de segregerte
tiltak i form av spesialskoler som bakteppe: " Spesialundervisninga i grunnskulen ma med
andre ord stette seg pd og vekse ut av segregasjonsorienterte institusionelle rammer og
kunnskap” (Haug 1998a: 257). Det implisitte budskap her handler om & utvikle
spesialpedagogiske tiltak i den enkelte kommune, ved den enkelte skole og av det enkelte
team eller den enkelte lager, eller sagt med andre ord: den kontekstavhengige omsetting av
det som framtrer som usynlige feringer fra myndighetenes side. Han peker ogsa pa at det
statlige reformperspektivet implisitt har tilslutning som forutsetning: ”... ferestellinga om at
eit vedtak er eintydig og skjgneleg for ale, at politikken kan vere den same over alt, at den er
delt av alle som den vedkjem, at alle lojalt Sluttar opp om den ...” (Haug 1998c: 248, 249).

Stangvik (1995) drefter ogsa prinsipielle sider ved statlig politikk. Staten formulerer
mal settinger og program, men ikke i form av at de gir rettledning for praksis. (Stangvik 1995:
41). Han viser videretil at koplinga mellom de ulike forvaltningsnivaene er sa vidt svak at det
I seg selv representerer flaskehalser i implementering av reformer. "Det skrives
reformkontrakter pa statlig nivd” hevder han, "samtidig som desentraliseringen av
forvaltningen hindrer at det kan stilles krav om at kontrakten oppfylles’ (Stangvik 1995: 42).
Desentralisering av forvaltning og endringer i forvaltningsstrukturer er forsterket i lgpet av de
vel ti & som er gétt siden Stangvik problematiserte sider ved implementering av statlige
reformer for spesialundervisning. Det er m.a.o. grunnlag for & anta at utfordringene pa dette
feltet er ytterligere aksentuert.

Spesialpedagogen er blant de sentrale akterer i forhold til realisering av de overordnede

intengjoner for spesialpedagogisk virke.

1.2.2 Spesialpedagogen som profesjon: framvekst og status per i dag
Relatert til gjennomfaring av spesialpedagogiske tiltak i skolen, er spesiapedagogen blant

de sentrale aktarer. Begrepet " spesialpedagog” er i seg selv problematisk. Det ble her til lands
farst lansert i 1949 av direkter for det da nyopprettede direktoratet for spesialskolene, Marie
Pedersen, under det farste felles lagrerkurset for lagrere ved ulike spesiaskoler pa den tidligere
spesialskolen pa Restad i Levanger, i dag hggskolesenter, min arbeidsplass. Betegnelsen
spesialpedagog " ... spesialpedagoger for ikke vanlige barn” ble samme ar ogsa omtalt i det

som da var lagernes blad: ”Skole og Internat, organ for skolene for blinde, evneveike og
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taleveike” (Nr. 7 1949, fra Ravneberg 1999: 154). Begrepet spesialpedagog ble lansert en god
del & far det ble etablert utdanningstilbud i spesial pedagogikk i 1961.

| NOU 1973: 15, Aarekutvalgets innstilling, dreftes begrepet ” spesialpedagog”. Utvalget
viser til at begrepene " spesiallaarer” og " spesialpedagog” brukes om hverandre og at begrepet
"spesidpedagog” favner utdanning pa flere nivaer, for eksempel utdanning i
spesialpedagogikk pa ett ar (den tidligere l.avdeling spesialpedagogikk) og utdanning pa
2.avdelingsniva: synspedagogikk, audiopedagogikk, logopedi osv. Utvalget tar til orde for at
"spesialpedagog” blir en samlebetegnelse for dem som har minst ettarig videreutdanning i
spesialpedagogikk (NOU 1973:15:15).

Fagmiljeet ved tidligere Statens spesiallaaerhggskole (SSLH) prevde i sin tid a etablere
noen "sprékregler” nd& det gjelder betegnelsene spesialpedagog og spesiallager.'’
Spesiapedagogtittelen var da tenkt reservert fagpersoner med den gamle 2.avdeling
spesialpedagogikk, spesialazer for de med den gamle 1.avdeling/10 vekttall/ 30 studiepoeng
spesialpedagogikk i fagkretsen. Denne avgrensinga har imidlertid ikke fétt gjennomslag.
Lokalt — i noen utdanningsinstitusioner og i noen kommuner — markeres skillet mellom
spesiadlager (l.avdeling spesialpedagogikk/10 vekttall/30 studiepoeng) og spesialpedagog
(den gamle 2.avdeling spesial pedagogikk/20 vekttall/60 studiepoeng), men det er ikke etablert
en nagonal, enhetlig og autorisert begrepsbruk. | denne studien blir betegnelsen
spesialpedagog anvendt i forhold til laerere som har videreutdanning i spesialpedagogikk med
et omfang pa en &senhet, 10 vekttall/30 studiepoeng eller mer, atsa en rommelig
begrepsbruk.

Bodil Ravneberg skrev i 1999 avhandlinga "Normalitetsdiskurser  og
profegonaliseringsprosesser. En studie av den spesiapedagogiske yrkesutviklinga 1880 —
19907, der hun drefter grunnlag for og utvikling av spesialpedagog som profeson bl.a. opp
mot utvikling av enhetsskolen. Etablering av utdanning og ogsa prosesser nar det gjelder
demarkasjonslinjer mellom spesialpedagoger og andre profesjoner, er aspekt som er sentrale i
profesionens farste faser. Markering av rolle- og arbeidsfordeling mellom ulike profesjoner er
sentralt ogsa i dagens profesjonsdebatt, bade relatert til spesialpedagogen og til profesjonenes
utvikling generelt (Ravneberg 1999, Stekken 2002). Dette er aspekt ved spesialpedagog som
profeson jeg kommer tilbake til, bl.a. i kapittel 2.1.

Den spesial pedagogiske profesjon har gjennom & mgtt krass kritikk. Tangerud (1992: 28-
30) retter beinhardt skyts mot spesialpedagogen relatert til det han vurderer som saatrekk ved

7 Telefonintervju 21.03.03 med professor Kjell Skogen, styrer ved Institutt for spesial pedagogikk v/UiO.
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profesonen. Her er fravaa av yrkesavklarende rettssaker, ingen yrkeseksklusivitet, ingen
profilering, ingen overordnede teorimodeller, ingen internagonalisering, ingen faglig
motstandskraft, ingen klar solidaritet. Tangeruds kritikk er flengende og omfattende. Ogsa
Haug (1998a, 1999b) gir en kvintessens av det som vurderes som saatrekk ved den
spesi al pedagogi ske profesjon, altsa spesial pedagogen:

" Det som saarleg den spesial pedagogiske profesjonen oppfattar som praktiske problem og
akseptable lgysingar har statt mest i fokus, ikkje dei teoretiske perspektiva, dei kritiske
sparsmala, dei idealistiske perspektivaeller for den del andre grupper sine meiningar”
(Haug 1998a: 266).

Stangvik (1998) gir et noenlunde tilsvarende bilde:

“Special education practitioners often select narrow targets of education, which do not
compare well to the actual needs of their students. The ‘watered down curriculum’
delivered in ‘ecological niches' in the school environment often is the only approaches to
complex needs” (Stangvik 1998: 152).

Vurderinger av spesial pedagogen som profesjon framtrer her som noksa nedsldende i form
av teorifattigdom, fravaa av kritisk holdning samt et bilde av profesjonsutevere som opptrer i
"gkologiske niger” og giennomfgrer e opplaaing som er avgrenset i forhold til elevers
sammensatte opplaaingsbehov. Saatrekk ved den spesial pedagogiske profesjonen tegnes her
uten det vi gjerne forbinder med profesonskjennetegn. Sentrale kjennetegn ved en profeson
og hva som i salig grad framstér som sentrale utviklingslinjer for laarerprofesionen inngar
som del av det teoretiske grunnlaget for denne studien, kapittel 2.1.

1.2.3 Det spesialpedagogiske forskningsfeltet
Det spesial pedagogiske forskningsfeltet omfattes ogsa av kritikk. Skrtic (1991, 1995) har

giennom omfattende forskningsbidrag analysert det spesialpedagogiske arbeidsfeltet og
avsagt dom: felt og forskning karakteriseres med naiv pragmatisme (Skrtic 1991: 56),*® noe
som bl.a. innebager at fagets grunnleggende antakelser tas for gitt. Dette representerer ogsa et
individorientert syn pa elevers opplagings- og utviklingsvansker og en generell ukritisk
holdning til nedarvede skoletradisoner. Haavelsrud (1997) viser til at spesialundervisning
representerer tilsvarende "isolated discources’ her til lands og peker pa at pedagogisk
forskning gjerne separeres til henholdsvis "special education, general education and
organization/management/administration” (Haavelsrud 1997: 226). Her er m.ao. en

18 Skrtics analyser av det spesial pedagogiske arbeidsfeltet draftes neamere bl.a. i kapitlet om omhandler
epistemol ogiske spersmdl, kapittel 2.4.
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pdpekning og en kritikk av fravaw av sammenheng i feltet: mellom mikro- og
makroperspektiv, mellom individ og system. Med referanse til Skrtics analyser tar han til orde
for en mer helhetlig analyse av feltet. Dette aktualiserer ogsa behov for en interparadigmatisk
diskusjon og kritikk (Haavelsrud 1997: 226).

Aasen og Teien (1999) har gjennomfert en analyse av 34 forskningsarbeid fra 1990-ara
innen det spesial pedagogiske arbeidsfeltet. De konkluderer bl.a. dlik:

”Ut fradet materiale vi har studert, synes den individorienterte problemforstael sen a veae
helt dominerende i 90-arenes spesial pedagogiske forskning. Mer eller mindre preger en
dik problemforstael se tilneamingene, analysene og resultatrapporteringen i vel 80 % av
den forskningen vi har studert. Kunnskapsutviklingen synes dermed a stai sterk kontrast
til bevegel sene pa det politiske plan og innenfor det spesial pedagogiske praksisfeltet de
senere &, dik dei alle fall kommer til uttrykk paformuleringsarenaen” (Aasen og Teien
1999: 101-102).

Hovedtyngden av forskning innen det spesialpedagogiske arbeidsfeltet synes for en del ar
tilbake & ha blitt gjennomfart i tréd med en etablert tradison med fokus paindivid og vanske.
Det er skjedd endringer i formuleringsarenaen (stortingsmeldinger, lovverk, laereplaner osv.),
uten at dette i overbevisende grad har vaat synlig i praksis og forskningsfelt.

Opdal, Simensen og Hagtvedt (2005) analyserte tematisk profil i forskningsarbeid ved
Institutt for spesialpedagogikk ved Universitet i Odlo i to perioder: fra 1998-1999 (55
forskere) og 2000-2004 (44 forskere). De naa 850 forskningsbidragene fra disse to periodene
ble tematisk plassert i fem hovedkategorier: individ, didaktikk, samhandling, meta-temaer og
lingvistikk/tegnsprak. Samlet sett karakteriseres forskningsbidragene i disse to periodene som
"stg kurs’. Det blir bl.a. pekt pa at ideologiske faringer som f. eks. inkludering i liten grad er
synlige som hovedtematikk for forskningsarbeid. Tematisk sett synes forskningsbidrag innen
det spesialpedagogiske arbeidsfeltet a framtre som forholdsvis tradisonsbundne, falge et
etablert manster. Pa grunnlag av analysen av disse forskningsbidragene trekkes bl.a. falgende
konklusjon: " Det er videre grunn til & etterlyse sterkere profilering av profesjonsaspektet som
forskningstema’ (Opdal et al. 2005: 69).

Ogsa nar det gjelder de vitenskapsteoretiske og metodiske sider ved forskning i dette
fagfeltet, blir eksisterende forskning vurdert opp mot ulike forskingsparadigmer og
kjennetegn ved epoker: modernismen vs. postmodernismen.”® Haug (1998c) peker pa at

forskning innen det spesialpedagogiske arbeidsfeltet i sum har vaat mer akgonsorientert enn

19 Et interparadigmatisk perspektiv inngér i debatten om paradigmer, kapittel 2.4.1.
% En narmere begrepsavklaring av modernisme og postmodernisme falger i kapittel 2.2.
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kunnskapsorientert. Dette innebager en pragmatisk, problemlgsende og instrumentalistisk
inntrening (Haug 1998c: 36). Haug drefter tradigonen innen det spesialpedagogiske feltet
relatert til forskningsmetodiske hovedlinjer: en objektivistisk posigon med en nomotetisk
forskningstradisjon og en subjektivistisk med en ideografisk posision.”* Han oppsummerer
forhold mellom tradisjoner i spesialpedagogisk forskning og var samtid slik:

“My point isthat there is no necessary connection between ontology, epistemology, and
ideology. There are nonetheless grounds for me to provisionally claim that the research on
special education is more objectivistic than subjectivistic in its orientation. That isthe
strongest tradition within most social sciences and it dominates within the medically
oriented research. If that is the case, then the knowledge base for special educationisto a
large degree marked by notions of modernity: standardisation, centralisation,
generalisation, etc. and less adapted to the characteristics of postmodernity in which
doubt, variation, complexity and lack of clarity dominate. In that case special education
research is based upon quite another paradigm than the politics of special education”
(Haug 1998c: 37).

Haug peker pa en diskrepans mellom politikken pa feltet og den dominerende
forskningstradisionen, noe ogsd andre forskere problematiserer (Skrtic 1991, Haavelsrud
1997, Booth 1998a, Stangvik 1998, Dyson og Millward 1998). Det positivistiske
forskningsparadigme har vaat — og dels er — sdvidt dominerende at det lett blir tatt for gitt
(Dyson og Millward 1998: 95), og har ogsd, som Haug (1998c) anferer, i stor grad prega
forskning i det spesial pedagogiske arbeidsfeltet.

Spegrsma som omhandler verdi- og kunnskapsgrunnlag, kritisk drefting som motsetning
til de rent handlingsorienterte, instrumentelle, pragmatiske og isolerte perspektiv pa
spesialundervisning og valg av forskningsmetodiske tilnaaminger, er utfordringer som rettes
béde til spesialpedagogen som profesjon og til ulike andre akterer i det spesialpedagogiske
arbeidsfeltet. Dette gir faringer for dilemmaog valg i en studie som denne.

Profegonsuteving, i denne studien relatert til det a vaare spesialpedagog, skjer ikke i et
vakuum, uavhengig av ulike kontekstuelle betingelser. Sparsmal knytta til kontekster det er
relevant a drgfte i en studie om spesialpedagogen i grunnskolen, inngar blant temai kapittel 3:
forskningsdesign.

Staten, gjennom Storting og regjering, foretar beslutninger og gir sentrale faringer ogsa
for spesialpedagogisk virke. Kommunen har ansvar for gjennomfaring av opplaging, i denne

studien avgrenset til elever i grunnskolen, inklusive spesialpedagogiske tiltak. Endringer i

2! Begrepsparet subjektivistisk vs. objektivistisk har bakgrunn i Skrtics (1991) drefting av paradigmer som ligger
til grunn for forskning i sosialvitenskapene generelt og i det spesial pedagogiske arbeidsfeltet spesielt. Begrepene
0g perspektivene utdypesi kapittel 2.4.1
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grunnlagstenkning om organisasons- og ledelsestrukturer kan sik sett innga blant de
relevante kontekstuelle betingelser for ogsa profesjoners virke, her med spesialpedagogen i
grunnskolen i fokus.

1.3 Skoleledelse pa kommunalt niva
"Er skoleledere profesionelle eller en profession?’ sper Moos (2004: 33). Moos refererer

til et kjernespersmdl i den danske politiske og skolepolitiske debatt pa 1990-tallet: " Hvordan
kan man lede en organsation uden at vage uddannet til det?” (Moos 2004: 34). Bakgrunnen
for debatten i Danmark har sin paralell her til lands, med referanse til neoliberal
modernisering av offentlig sektor gjennom New Public Management (NPM).

Endringer i mange kommuner inngdr i omstrukturering av offentlig sektor, i hovedsakelig
med slanking av det kommunale og fylkeskommunale byrakrati som hovedmotiv. " Formalet
med fokuseringen er at ungdvendige byrakratiske rutiner skal fjernes, kompliserte regelverk
skal og ma forenkles, og flere av de ansatte skal ha sitt virke i tjenester ut mot sluttbrukeren”
(Utdanningsforbundet 2002: 8). Per 2002 hadde 126 kommuner, nsamere 30 % av landets
kommuner, innfert eller var i ferd med a innfare tonivé-organisering eller sdkalt flat struktur
(Lorentsen 2002: 27).

| Opplagingsova (1997) § 13.1 het det: "Kommunen skal ha skolefagleg kompetanse i
kommuneadministrasjonen over skolenivaet” (endret ved lov av 31. januar 2003 nr. 10).
Denne bestemmelsen ble tatt ut ved senere endringer i Opplagingslova® Intervju med
skolegiefene i denne studien ble giennomfart i tidsrommet 2000-2002, altsa far bestemmelsen
om skolefaglig kompetanse pa kommuneniva ble tatt ut av loven.

Her er to ulike styringsparadigmer, ”Old Public Administration”, der skolegefen var den
overste administrative leder for skolen i kommunen, over & i variagoner av
organisasonskart. Innenfor New Public Management er ledel sesfordringer annerledes.

Jeg vil i det falgende delkapittel gi en kort historisk oversikt over skoleledelse pa

kommunalt niva med fokus pa skolesjefen.

1.3.1 Skolesjefen
"Skolegef” ble, dik det ser ut per i dag, en relativt kortvarig betegnelse i skolefeltet.

Kommunens plikt til @ ha en everste leder for skoleverket varte i vel tretti ar - fra
skoleinspekter, til skolegef, til oppvekstgef, til avdelingsleder...

22 Endramed lover 27 juni 2003 nr. 69 (i kraft 1 jan 2004, etter res. 27 juni 2003 nr. 774), s&den lovall, 17 juni
2005 nr. 105 (i kraft 17 juni 2005, etter res. 17 juni 2005 nr. 660) (http://www.lovdata.no/all/tl-19980717-061-
010.html).
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Farsund (1998) beskriver i sin rapport ”Skolepolitikk mellom sentral styring og lokal
autonomi. Om formingen av skolegjefposisonen i Norge” sentrale utviklingstrekk i denne
posisgonen — utvikling og ... dels avvikling.

Her er grovt sett tre sentrale tidligere utviklingstrekk:

1. "Frageistligtil brukerstyrt skole” — som ogsa er tittelen pa rapporten fra Medias og
Telhaug (2001) — rapport nr 3 i en serie om utdanning som nasjonsbygging — den
historiske prosess fra kirkens ledelse av skolen til aimuensrolle i folkevalgte organ
(kommisjon/skolestyre) og utvikling av den verdslige skoleadministrasion pa kommunalt
niva

skolegiefen som ledd i et hierarki i skolestrukturen

skolegjefen som en av markgrenei det kommunale selvstyret.

whmn

Geistligheten hadde oppsyn med, og var ogsa administrative ledere av skolen
(allmueskolen) fra 1730-ara og langt inn i 1800-tallet (Medias og Telhaug 2001: 13). Dette er
i seg selv en interessant del av var skolehistorie. | denne sammenhengen sammenheng vil jeg
imidlertid dvele mer ved de ordninger og feringer som omhandler den verdslige ledelsen av
skolen, her avgrenset til utviklinga av lagernes styring av skolen, altsd i korte trekk sgke a
beskrive utviklinga av den faglige ledelse av skolen pd kommunalt niva.?

Opphavet, den verdslige og folkevalgte styring av kommunene, med Formannskapsiovene
av 1837 som sgyle i denne utviklinga, markerte iflg. Farsund (1998: 25) "frihet fra’ noe, dvs.
frihet fra embetsverkets, primaat de geistliges hegemoni over skolen. Utviklinga av det
kommunale selvstyret viser i var tid sterkere driv nar det gjelder "frihet til”, dvs. frihet til
sterre lokal selvréderett bade nér det gjelder ressursbruk og pedagogisk utvikling.

Utvikling av skoleledelse (her avgrenset til kommunalt niva) framstar ogsa som ledd i det
nasjonale moderniseringsprog ekt i betydning: bygging av velferdsstaten bl.a. gjennom styring
av enhetsskolen, en av velferdsstatens sentrale institusjoner og symboler.

Den farste her til lands som fikk tittelen skoleinspektar var Morten Henrik Magnus, tilsatt
i Stavanger i 1855 (Mediaas, muntlig overlevering). Siden kom flere byer til i 1860-ara,
ytterligere flere i 1870-ara. "Koncentrations-ldéen”, bygge store skoler, begynte & bli et
byfenomen. De administrative ordninger pa kommunalt niva var m. a. 0. noe ulike i byene og
palandsbygda (Dokka 1988: 59).

Skolekommisjonen og prestens medhjelpere skulle etter Formannskapslovene tiltre
formannskapet under behandling av skolesaker. Skolekommigonens oppgaver var |
utgangspunktet lagt til "kombinasjonsorganet”, ”skoleformannskap.” Etter hvert ble det

% Her har ogsd vaat endringer paregionalt niva, dvs. endringer fra Skoledirekter til Statens Utdanningskontor
(1992) til Fylkesmannens utdanningsavdeling (2003), men disse vil ikke bli behandlet nsamerei denne
sammenhengen.
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etablert et eget skolestyre som fikk en ganske framtredende plass i administragon og ledelse
av skolen. Presten var den selvskrevne formann i den kommunale skolekommisjonen fram til
1889, davi fikk de nye folkeskolelovene. Kommunestyrets valgte medlemmer satt imidlertid i
kommisjonen ogsa etter loven av 1860 (Medias og Telhaug 2001: 32). Fra 1889 valgte
skolestyret selv sin formann.

Farst gijennom folkeskoleloven av 1959, var farste felles skolelov for by- og
landsfolkeskolen, ble det hjemlet krav om at det i hver kommune skulle tilsettes
skoleinspektar. Skoleinspektaren overtok en god del oppgaver som skolestyrets formann fram
til da hadde utfert. Sma kommuner kunne sgke om dispensagon om tilsetting av
skoleinspekter. | de store kommunene var skoleinspektaren for lengst pa plass.

Skolestyrets formann hadde mange praktiske og gkonomiske oppgaver relatert til den
kommunale drift av skolen. Med innfaring av skoleinspekter, skjedde en forskyvning av
arbeidsoppgaver fra politisk til faglig administragon, ”... administrasonen overfert fra
skolestyrets formann til skoleinspektaren” (Medias og Telhaug 2001: 33). Slik sett gar ogsa
skoleverket tydeligere inn i moderniseringsprosjektet, med utvikling ogsa av byrakratiet blant
merkesteinene. Her er m.a.0. etablert vertikale forbindelseslinjer mellom ulike niva i
skoleledel se og -forvaltning, mellom lokale, regionale og sentrale skolemyndigheter.

Farsund (1998: 100) peker pa at den videre utvikling, endring fra stillingsbetegnelsen
skoleinspekter til skolegef i 1969 baarer bud om en forskyvning, der stillingen ikke bare har
sin forankring i skolen, men ogsa som en del av kommunen som organisasion. ” Slik sett synes
omformingen fra skoleinspektar til skolesef a representere de fearste signalene om en
omforming av skolegefens posigon i skolen, lokalsamfunnet og det kommunale selvstyret”
(Farsund 1998: 100). Skolegjefen ble etatsleder.

Begrunnelse for lovhjemling var den bebudede storsatsing pa videre utbygging av
folkeskolen, utbygging til 9-&rig grunnskole* (Dokka 1988: 171), alts& ei skoleutvikling som
fordret faglig ledelse, oppgaver som var sterkt forbundet med realisering av enhetsskolen pa
nasonalt niva Stillingen ble tillagt mange oppgaver. Med referanse til forskrifter for
grunnskolen,? gis et bilde av skolesjefens oppgaver:

"Han var — som den tidligere skoleinspektaren — under skolestyret den daglige
administrative og pedagogiske leder av skoleverket i kommunen. Han var sekretaar for
skolestyret, skulle forberede sakene, utforme de innstillinger som var ngdvendige for

2 Grunnskoleloven av 1969 endret betegnel se fra skoleinspekter til skolesjef.
% KUD (1974): Handbok for skolen —del 1 — Grunnskolen. Lover, feresegner m.v., s. 104-105.
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saksbehandlinga og settei verk de vedtaka som myndighetene gjorde om skolen” (Medias
og Telhaug 2001: 43).

Oppgavene var mange. Skolekontorene ble da ogsa utbygd i 1970- og 80-ara, selv om det
var variagoner kommuner imellom, noe avhengig av den kommunale gkonomien (Medias og
Telhaug 2001: 6). Samtidig ble ogsa andre oppgaver tillagt skolekontoret. | en del kommuner
ble ogsa ledelse av barnehagesektoren lagt til skolekontoret. Statstilskott finansierte deler av
skolegiefens |ann (eventuelt ogsa deler av Ignn til en inspekter eller flerei store kommuner) —
resten var kommunal utgift.

Farsund (1998) peker pa skolesjefens posision i et skjagringspunkt mellom to sfagrer: i en
skolesektoriell kontekst, som en del av en vertikal struktur; plassert i et hierarki mellom
departement og skoleniva | tillegg inngikk skolesjefen i en horisontal struktur

” ... som er geografisk avgrenset, og der verdiene rundt det kommunale selvstyret star i
sentrum. (...) Endring i skolesefens posison vil da kunne tolkes som

" pendelsvingninger” der balansen mellom det faglige selvstyret og det okale selvstyret
har skiftet karakter” (Farsund 1998: 18-19).

Like etter tusendrsskiftet, er "pendelsvingningene” enda tydelige nar det gjelder
kommunal forvaltning generelt og i va&r sammenheng for skolen spesielt.

Farsund (1998: 238-242) viser til e utvikling nar det gjelder rekruttering av skoleledelse
pa kommuneniva. Skoleinspektgrene var i hovedsak lagere i undervisningsstillinger, og
kommunestarrelse regulerte leseplikten. Forankringen |& i skolens indre liv og i
lagrerprofesonen. Skolegefene i Farsunds studie hadde hatt en faglig-administrativ stilling
tidligere, som regel innen skoleverket. Skolegefens rolle i perioden 1985, da vi fikk nytt
inntektssystem for kommunene, og fram til ny kommunelov i 1992, var iflg. Farsund (1998:
242) prega av to prosjekt som var i ferd med a gli fra hverandre: det nasjonale skoleprosjektet
pa den ene side og den gkte kommunale frihet/styringsrett pa den andre. | tida etter 1993, med
innfgring av ny kommunelov, er det en tendens til sterkere vektlegging av erfaring med
ledelse pa kommunalt niva i rekruttering av ledere for skolen i kommunen, en nedtoning av
den skolefaglige kompetansen. Lojalitet og identitet er primaat knytta til kommunen, eller for
& s det med Farsund: "1 den perioden vi er i na fremstar skolesjefen mer som kommunal sjef
med ansvar for ”den kommunale tilpassingsskolen”” (Farsund 1998: 242).

| samband med folkeskoleloven av 1959 ble det ogsa utarbeidet kompetansekrav for
skoleinspektarene:
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” Skoleinspektar ma ha utdanning som laarer, adjunkt eller lektor, helst utdanning som for
adjunktstilling eller meir, og minst fem ars rgynsle fra arbeid i skolen. Den som blir tilsett
som skoleinspektar, ma vere viljug til ata utdanning i administrasjon og
samarbeidsspersmal...” (Kyrkje- og undervisningsdepartementet: Rundskriv 70- As—
1962, her fraMedias og Telhaug 2001: 34).

Farsund (1998: 165) viser oversikt over skolegefenes grunnutdanning (N=353). Naamere
85 % har lagerskole, noen fa (4,5 %) er adjunkter, vel 3 % har hovedfag. Skolesiefen hadde
m.a.0. skolefaglig bakgrunn og erfaring fra skolen. Med omorganisering av tjenestenivaene i
en del kommuner, endres ogsa ledelse av skolen pa kommunalt niva

Farsund (1998: 25) drefter skolegefens posigon relatert til begrepene "frihet fra’ og
"frihet til”. Den tidligere utviklinga av faglig ledelse av skolen pa kommunalt niva handlet da
om frihet fra de geistliges hegemoni over skolen. ”Frihet til” innebar e utvikling med gradvis
sterre lokal sjglraderett. Skoleinspektar og etter hvert skolesjef ledet skolen i kommunen, som
planlegger, saksbehandler, kontroller, byrdkrat og etter hvert som agent for fornyingsarbeid.
Begrepsparet "frihet fra’ og "frihet til” synes a ha fa nytt innhold i vare dager: " Frihet fra’
synes innebage frihet fra bade skolestyrefhovedutvalg for undervisning og den skolefaglig
kyndige ledelse pa kommunenivd “Frihet til” innebager starre frihet pa
enkeltskole/enhetsniva og pa rédmannsnivad | Opplagingslova § 13-2, endret ved lov 31.
januar 2003 nr. 10, heter det: "Kommunen skal ha skolefagleg kompetanse i
kommuneadministrasionen over skolenivéet.” Hvilket mandat, handlingsrom, som tilligger
den som innehar den skolefaglige kompetansen i kommuneadministrasjonen, er gjenstand for
store variagjoner.

Skoleledelse pa kommuneniva, risset av skolesjefens historie, er en relativt kort historie,
men som i sin egenart gir visse perspektiv pa faglig ledelse vs. ledelse uten
territorialkompetanse. Relatert til New Public Management-inspirerte omorganiseringer i
mange kommuner, er skolesefen ute av tida, eller har fatt endret mandat eller andre

rammevilkar for virke.

1.3.2 Endringer i organisasjons- og ledelsesstrukturer: New Public
Management

New Public Management forstds som en markedsorientert styringslogikk, med bl.a
individualisme, valgfrihet, desentralisering, konkurranseutsetting av offentlige tjenester og
frisetting som ferende prinsipp og inngdr i en internasiona trend (Karlsen 2002: 30-31,
Eriksen 2001a: 215). Videre er malstyring og dokumentasion av resultat sentrale element.
Styringsmodeller for offentlig virksomhet er i stor grad hentet fra nagringslivet. Endringer nar
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det gjaldt offentlig virksomhet hadde her til lands i grove trekk bred politisk tilslutning,
begrunnet ogsa i det som ble vurdert som behov for endringer i velferdsstaten, slik den
utviklet seg over ar. Postmoderne stremninger og globalisering som fenomen utfordret
velferdsstaten, med sine moderne og sosialdemokratiske saatrekk (Karlsen 2002: 39).

New Public Management-ideologien har veat bakteppe for reformer innen
kommunesektoren, med bl.a. fokus pa malstyring og resultatansvar og med sterk vektlegging
av leders ansvar (Mgller 2004: 214). —"Et forblegffende tendensskifte,” er Erik Oddvar
Eriksens (2001a: 213) karakteristikk pa dreining i holdninger, bl.a. i syn pa velferdsstaten,
som managementfilosofien representerer. Han hevder:

”| praksisinnebaarer New Public Management vekt pa toppleders kontroll og ansvar, samt
innfaring av kvantitative resultatindikatorer og effektivitetsmal. Det skal husholderes
bedre med ressursene, og nye incentiver skal motivere og disiplinere ansatte.
Desentralisering og del egering vektlegges som instrumenter til & yte bedre tjenester og til
agjere offentlig sektor mer brukerstyrt og serviceinnstilt. (...) Bade identiteten til
borgerne og begrepet om velferdsstaten er truet av de nye reformene” (Eriksen 2001a:
215).

Uviklingai mange kommuner, med endringer i Lov om kommuner og fylkeskommuner av
1992 som lovmessig bakteppe, inngdr i omstrukturering av offentlig sektor. Organisering av
de kommunale tjenester influerer ogsa pa styrings- og ledel sesstrukturer i kommunen. Sa ogsa
for skolens del, etatsstruktur med egen ledelse ble erstattet av en flat struktur, med radmann
som administrativ leder i kommunen.

Kleivan (2002) har gjennomfert en undersgkelse knyttatil betydningen av det kommunale
styringsnivaet relatert til utforming og iverksetting av L 97.

De nye kommunal e styringsmodellene er inspirert av en New Public Management
tenkning (NPM) som preger forvaltningsendringene badei Norge og i Europa generelt.
Dette er ingen enhetlig modell, men mer en samling av mer eller mindre inkonsistente
ideer for hvordan man skal styre forvaltningen. (...) Médet med denne tenkningen er at
man skal oppna bedre overordna styring, bedre service og reduserte budsjetter” (Kleivan
2002: 21).

Sa handler det ogsa om skolelederrollens, her: skolesjefens legitimitet. ” Den pedagogiske
kompetansen pa radhuset har stupt,” heter det Kleivans rapport. Dette er en av konklusjonene
fra” den moderne kommunen”, en kommune med toniva-organisering. Rektorene gir uttrykk
for at radhusets fokus er gkonomi og administrasion, og ” ... rektorene faler at det blir lagt sa
mange administrative oppgaver til rektornivaet at dette gar ut over tiden til utviklingsarbeid”

(Kleivan 2002: 55). Rapporten har tre kommuner med noe ulik organisering som
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utgangspunkt for studien. Studien er relatert til utviklingsarbeid i forhold til implementering
av L 97 og rolle- og arbeidsfordeling mellom kommunenivéet, politikerne og de ulike
skolene. Noen av rektorene uttrykker ogsa at de innenfor den nye strukturen blir
"..."ensomme” ledere i den nye strukturen,” og skolelederne framhever betydningen av a ha
et overordna ledd i kommunen som har fokus pa skoleutvikling (Kleivan 2002: 63 og 69).
Noen toniva-kommuner har en stabsfunksjon med skolefaglig kompetanse. Denne staben kan
imidlertid vaare knappest mulig bemannet (Kleivan 2002: 62) og en del " flate kommuner” har
ditt med a finne hensiktsmessig organisering av stab- og stettefunksjoner (Lorentsen 2002:
115). Sa blir gjerne radmannen "krumtapp” i dialogen med bade kommunepolitikerne og

enhetene.

”Nér r&dmannen blir det sentrale kommunikasjonsknutepunktet mellom administrasjonen
og politikerne far han eller hun et saalig ansvar for & skapetillit, informere og legge il
rette for en god styringsdialog” (Lorentsen 2002: 53).

S dtilles da sparsmdlet — "Radmannen — den flate strukturens kaospilot?’ (Lorentsen
2002: 55). Enhetsledere er gjerne positive til endringene — ansvaret er sterre, her er sterre
frihet til & fa gjennomfert endringer, det gar raskere a fa endringer gjort. Men samtidig — de
administrative oppgavene er blitt flere dlik at faglig oppdatering og utviklingsarbeid blir
skadelidende (Lorentsen 2002: 82). Dilemmaet knytta til enhetslederens rolle og rolleuteving
formuleres slik av Lorentsen (2002: 73): " Resultatenhetslederen — herre i eget hus eller aene
hjemme?’

Magller (2004: 190) viser til at kvalitetskriterier og forventninger som en rektor i dag kan
mgte hos henholdsvis kommunaldirekter og laarere kan vaae noe ulike, med for eksempel
New Public Management som kommunaldirektgrens innramming og OIld Public
Administration som laarernes. Endringene aktualiserer ogsa spersma om ledelse i skolen, noe
ogsa Finstad og Kvale (2004) problematiserer i form av en spenning mellom laarerprofesjonen
pa den ene siden og de administrative profesioner pa den andre (Finstad og Kvéale 2004: 175).

Organisagons- og ledel sesstrategier kan variere kommunene mellom. | denne studien om
spesialpedagogen som profegion, er det ut fra egen bakgrunn og erfaring og nyere forskning
interessant a reise spersma om hvor vidt organisasion og ledelse er blant de faktorer som
bidrar til kontekstuelle betingelser for yrkesutaving.
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1.4 Oppsummering og presentasjon av den overordende
problemstilling
| de innledende kapitlene har jeg vevd et bakteppe for studien om spesialpedagogen i

grunnskolen, et bakteppe i tre deler: historikk, status og utfordringer i det spesialpedagogiske
arbeidsfeltet bade relatert til forholdet mellom intensjoner for spesialpedagogiske virke og
redliteter, ulike vurderinger av spesialpedagogen som profesion og ogsa tradisoner og
utfordringer nar det gjelder forskning i feltet. En forelgpig sammenfatning viser et bilde bade
av praksis, yrkesutaving og forskning innen det spesialpedagogiske arbeidsfeltet som kan
karakteriseres som forskjellig, men med sterke preg av tradisoner snarere enn fornying og der
viderefgring av tradisoner framstillesi et kritisk, dels negativt lys.

Videre er her gitt en historisk oversikt over skoleledelse pa kommunalt niva med fokus pa
skolegefen. Det er gitt en kort redegjarelse for New Public Management som overordna
styringsfilosofi som motsats til den etablerte styringsfilosofien, byrakratiet eller Old Public
Administration, der New Public Management legger andre feringer og beslutninger for
organisasion og ledelse. Relatert til skolen byr det pa endringer i kommunen og skolen som
kontekst. Fornying ndr det gjelder organisasoner og ledelse framstilles her med bakgrunn i
forskning med et noe kritisk blikk i forhold til skole. Begrepsparet tradisoner og fornying
relatert til henholdsvis det spesiapedagogiske arbeidsfeltet og til nye organisasons- og
ledel sesstrukturer, har ulik valar og representerer slik sett et spenningsforhold i denne studien.
| det spesialpedagogiske arbeidsfeltet er fornying etterspurt. Relatert til skoleledelse
uttrykkerer den forskning som sa langt foreligger, skepsis eller motstand til de nye
organisasons- og ledelsesformer. Et spersmdl i denne studien er sd hvor vidt New Public
Management som overordna styringsfilosofi innvirker pa det spesialpedagogiske arbeidsfeltet
0g i det: spesialpedagog som profesjon.

Gjennom disse innledende kapitlene er det pekt pa faktorer knytta til realisering av
samfunnets intensjoner for spesialpedagogisk virke —sparsma som rommer visse normative
element. Samtidig foreligger det ingen klare direktiver for hvordan spesialpedagogen skal
konstituere sin rolle, uteve sitt virke. Slik sett tuftes denne studien i hovedsak pa e analytisk
tilnarming; det dpne sek i forhold til faktorer eller betegnelser som ligger til grunn for
profesonen spesialpedagog, her med avgrensing til grunnskolen.

Ut fra disse innledende innramminger for studien, har jeg etablert felgende overordna

problemstilling:

Hvilke trekk kjennetegner utvikling av profesjonen spesialpedagog?
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Selve profegjonsbegrepet er sammensatt og tvetydig (jf. utdyping av profesonsbegrepet
kapitlene 2.1 og 2.2). Begrepet trekk kan romme bade person- og systemavhengige spor og
forklaringer. Fokus pa utvikling snarere enn f. eks. profesionsidentitet, konstituering av
profesionen eller saatrekk ved den, dpner for en dynamisk og sirkulaa forstéelse av
profesonen snarere enn f. eks. en statisk og linesa.

Problemstillinga gir signaler om det dpne sgk knytta bade til personavhengige og
kontekstuelle faktorer som bidrar til utvikling av profesonen spesialpedagog i grunnskolen.
Siktemalet med studien er at jeg via de metodiske valg som ligger til grunn for gjennomfaring
av studien, evner & identifisere og problematisere faktorer som gir et troverdig tilfang til en

mer utdypet forstéelse av profesjonen.
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2.0 Teoretisk innramming
Innledningsvis i boka " Theorising Special Education” reiser Clark, Dyson og Millward

(1998) ulike sparsma knyttatil teoretisering av det spesial pedagogiske arbeidsfeltet:

e Do we need atheory of special education?
e What should such atheory look like?

e What are the implications of such atheory for practice and research in the field of special
education?’ (Clark et al. 1998: 2).

Pa bakgrunn av modernitetens og postmodernitetens ulike diskurser konkluderer de bl.a.
med at " ... the process of theorising is socially and historically located” (Clark et al. 1998: 4).
Videre, sier de, endte de opp med ”... musing on the extent of the complexity and apparent
confusion that exists in the state of theorising special education” (Clark et al. 1998: 5). Det
spesial pedagogiske arbeidsfeltet framtrer som lite entydig teoretisk sett.

Ut fra studiens egenart er her i kapittel 2 etablert en teoretisk innramming for studien, el
innramming som ikke er spesifikk for det spesialpedagogiske arbeidsfeltet, dvs. i form av en
teori om spesialundervisning, men snarere teoritilfang relatert til ulike sider ved profesjoner
og profesionsutvikling i var tid, forankret i bl.a. moderne vs. postmoderne diskurser. Innvevd
er ogsa problematisering av identitetsutvikling og til sist: forskning pa det a vaae lager
(kapittel 2.3).

Kapittel 2.4 omhandler epistemologiske sparsmal, altsd spersmd som ikke omhandler
avhandlingas substans, men kunnskapsteoretiske avveininger og overbygning for
forskningsmetodiske valg. Avslutningsvis, i kapittel 2.5, videreutvikles de forskningssparsmal
som ligger til grunn for arbeidet med studien med den overordna problemstillinga og den

teoretiske innramminga som fundament.

2.1 Profesjoner og profesjonsutvikling
Innledningsvis i dette kapitlet vil jeg gjere rede for begrepsbruk nér det gjelder

profesioner og profesjonsuteving med tanke pa & klargjere de begrep jeg vil anvende i denne
avhandlinga.

Begrepsbruken anvendt i tilknytning til profesoner, profegjonsuteving og
profegonalisering varierer og kan ha overlappende innhold. Moos og Krejsler (2003) viser til
a ulike forfattere kan vektlegge aspekt ved profegoner, profegonalisering og
profegonsuteving i ulik grad og at diskugoner i feltet slik kan virke forvirrende
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" ... because we use the terms interchangeably, covering the same content. What is
confusing the discussion is that being a professional and acting professionally is not
necessarily synonymous with being a member of a profession” (Moos og Krejsler 2003:
7).

Begrepsinnhold er m.a.o. ikke entydig, og kan karakteriseres som ”... conceptual
quagmire” (Moos og Krejsler 2003: 6).

Vi finner tilsvarende drefting hos Goodson og Hargreaves (2003), med fokus pa forholdet
mellom ”"professionalism” vs. "professionalization”, der det skapes en distinkgon mellom
begrepene relatert til de samtidige politiske faringer i feltet. "Professionalism” representerer
her fokus pa laxeres faglige utvikling, ”... the intricate definition and character of
occupational action - in this case, the practice and profession of teaching” (Goodson og
Hargreaves 2003: 126). "Professionalization” star for — ikke "professional standards’, men
"professional stadardization” og reflekterer snarere ... teaching being technicized but not
professionalized” (Goodson og Hargreaves 2003. 126-127). Englund (1996: 76) har
tilsvarende distinkson mellom disse to begrepene. Profesonaisering far her i engelsk
sprékdrakt to ulike betydninger, avhengig av skriveméate: som ledd i laareres faglige utvikling
eller som ledd i myndighetenes bestrebelser pa & standardisere oppleging. | denne
sammenheng illustrerer dette at f. eks begrepet " profegonalisering” ikke nadvendigivs er et
entydig begrep om vi forankrer i internasjonal forskningslitteratur.

Tilsvarende fravaa av entydig begrepsanvendelse finner vi ogsa nér det gjelder forholdet
mellom "yrkesrolle” og "yrkesuteving”. Mdller og Solbrekke (2004) drefter ulike prinsipielle
sider ved dannelse av lederidentitet, her i tilknyting til en studie av rektorer i grunnskolen.
Rollebegrepet er her knytta til ”... summen av normer og forventinger som rettes mot den
formelle lederposigonen med oppgaver, ressurser og rettigheter” (Maller og Solbrekke 2004-
59). Ut over de oppgaver som formelt sett er tillagt en rolle, har ogsa rolleinnehaver et visst
handlingsrom i forhold til gjennomfering av oppgaver. Videre blir det vist til at rollebegrepet
kan haforankring i ulike teoretiske tradisjoner.?® Rollebegrepet kan m.a.o. ord vazre forankret
i spesifikke teorigrunnlag. Begrepet rolle har imidlertid ogsa en beskrivende funksjon, dvs.
som beskrivelse av en yrkes-/profesjonsutevel se.

| innledninga til boka "De profegonelle’ fra 2002 drefter Stekken ulike utfordringer
knytta til utdanningssystem og endringer i arbeidslivet. Hun skriver: "Det gjenstar & se hva
det faktisk betyr for utviklinga av profesonell yrkesutevelse. En hypotese kan vage at

% Her er referanse bade til strukturell rolleteori, kunnskapssosiologi og psykodynamisk teori samt til Goffmanns
teatermetafor: roller "frontstage” og "backstage” (Mdller og Solbrekke 2004: 60). De ulike rolleteoriene er
imidlertid ikke sentrale i denne studien og vil derfor ikke bli gjort rede for.
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forskjeller mellom kvinner og menn i utforming av yrkesroller ...” (Stekken 2002: 36). Sitatet
eksemplifiserer bruk av "yrkesroller” og "yrkesutevelse” som synonyme begrep. Goodsons
bok " Professional Knowledge, Professional Lives— studiesin education and change” fra 2003
ble oversatt til svensk i 2005 under tittelen “Vad & profesionell kunskap? Foréndrade
varderingar av larares yrkesroll”. Begrep som for eksempel "yrkesroll” og ”lararroll” og
"profegonsutveckling” er anvendt i boka, men begrepene ligger ikke som fast definerte
begrep, men dreftes i forhold til ulike trender og endringer i laaeres vilkar for yrkesuteving.
Videre i avhandlinga vil jeg anvende en begrepsbruk i forhold til yrkesuteving,
profesionsutaving og rolle slik som i overnevnte eksempler, som en beskrivelse av et virke og
ikke som et analytisk begrep relatert til en bestemt teoretisk tradisjon.

Profesionene, med lagere og spesiapedagoger som del av denne gruppa, har en spesiell
stilling i vart samfunn. Profesjonene har arbeidsoppgaver som er sammensatte og komplekse
og fordrer utdanning pa universitets- eller hggskoleniva (Schon 1983). Definisoner pa
profesoner er mange og omfattende, og avspeiler forskjeller i tid og i type profeson:

"Med profesjon mener jeg en akademisk utdannet yrkesgruppe, for eksempel leger,
prester, jurister, ingenigrer, lektorer etc. Profesonsuteverne stér i et saglig forhold il
vitenskapene for sa vidt som de er utdannet ved anstalter hvor det drives vitenskap, og for
savidt som de utnytter den viten de har fatt der i sin praktiske virksomhet” (Eckhoff 1967:
1i Stekken 2002: 24-25).

Profesonsbegrepet har her forankring i det klassiske profesonsbegrep. Profesonen er
prega av en bestemt kunnskapsbase, noe som ogsa skaper et eksklusonskriterium.
Kunnskapen er spesifikk og yrkesuteving kan felgelig bare ivaretas av profesjonen (Schein
1972: 8-9, Laursen 2004a: 22-23). Videre gjennomfares profesonenes arbeidsoppgaver
rimelig autonomt med basis i den enkeltes kunnskaper og oppfatninger om og forventninger
til yrkesuteving. Blant kjennetegn pa en profegon i klassisk forstand er bl.a. motivasjon for
yrket og et fulltids og livslangt engasiement. Her rér en viss enighet om generelle trekk ved
profesoner, men det eksisterer imidlertid ingen almenn konsensus om betydning av
kjennetegnene, enn si det innbyrdes forholdet mellom dem (Laursen et al. 2005: 19).

Profegonene fikk sin framvekst i den moderne tid, i industrialiseringens tid, fra 1800-
tallet og framover (Rasmussen 2004a: 57). Eriksen (20014a) utdyper:

" Profesjonene er et ektefgdt barn av moderniteten — av troen pa opplysning og vitenskap.
De er bagere av den nye tid. Profesonene er spydspissen i omformingen av samfunnet.
De besitter en hgy kognitiv-instrumentell kompetanse og er den sekulariserte kulturs
fremste vapendragere” (Eriksen 2001a: 80-81).
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Profesionene tillegges altsd stor betydning, som ”spydspisser” og ”vadpendragere’ i
bygging av det moderne samfunn.

Norge ble sent akademisert, med oppretting av vart ferste universitet i 1813, om lag 600 ar
etter at de ferste universitet ble opprettet i andre land i Europa. Profesjonsutdanning hadde her
til lands en relativt sen start.”’ | perioden 181520 ble det uteksaminert til sammen 23
kandidater fra Universitetet i Odlo; teologer, jurister og medisinere. | 1992 var antall
uteksaminerte studenter fra dette universitetet vel 8500. Bare 11 % representerte disse farste,
opprinnelige profesoner (Stekken 2002: 27). Det er skjedd en "forflering” av profesjoner,
salig i arene etter andre verdenskrig. (Eriksen 2001a: 81). Vernepleier, ergoterapeut,
sosionom og spesialpedagog er eksempler pa slike nye profesjoner. Innen pedagogikkfaget er
det ogsd etablert flere "bindestreks-pedagogikker”, for eksempel farskolepedagogikk,
spesial pedagogikk, sosial pedagogikk, migrasjonspedagogikk for & nevne noen, altsa et annet
eksempel pa en “forflering” eller differensiering av profesjoner. Hver utdanning, hver
profesion, har sine profesjonssaarmerker, og markerer i starre og mindre grad "revir” bade i
utdanningssammenheng og i praksisfelt.

Et annet og samvirkende fenomen er veksten i offentlig sysselsetting, som i vart land i
tidsrommet fra 1970 til 1985, gkte fra 12 % til 32 %, sterkest innen utdanning, helse og
sosiale tjenester (Alestalo med flere 1991 i Eriksen 2001a: 41). Kjalsred (2003) refererer til at
antall kommunalt sysselsatte i undervisning og forskning steg fra 51000 i 1965 til 117000 i
1995.% N&r det gjelder utdanning av spesia pedagoger, der utdanningstilbudet ble opprettet i
1961,% er ogsa dette en profesion i vekst. For knapt ti &r tilbake hadde 17,9 % av lagerne i
grunnskolen videreutdanning i spesialpedagogikk (St. meld nr 23 (1996-97): 25).

Stakken (2002) drefter ulike sider ved profesonsbegrepet, bl. a. relatert til de sdkalte
semiprofesjonene, disse nye utdanningene og yrkene, mange av dem er kvinnedominerte
yrker, med utdanning pa hagskoleniva. ”Semiprofesonell” indikerer hos en del
profegonsforskere noe halvveis, med vektlegging av at profesjoner blant annet skulle forvalte
spesialisert og vitenskapelig kunnskap, noe mange av de praksi sorienterte kvinneprofesjonene
ikke gjorde tidligere (Stakken 2002: 31 med referanse til Erztioni 1969). Stekken viser til at
flere av disse nye profesonene, halvprofesonene, med tida har utviklet studier bade pa

%" Norske akademikere og embetsmenn fikk tidligere utdanning i utlandet, vanligst i Ksbenhavn.

% Tilsvarende tall for staten: 10000 i 1965 til 29 000 i 1995. Antall larere gkte med 13000 i perioden 1960
1970, i perioden med etablering av 9-arig grunnskole (Kjalsrgd 2003: 189-190).

® | sgerei de statlige spesialskolene fikk etter 1889 til en viss grad spesialutdanning via stipendordninger og
kurs (jf. Ravneberg 1999: 67-68).



hovedfags- og doktorgradsniva (Stekken 2002: 31). Sa utvikles etter hvert en vitensbase av
akademisk karakter ogsdinnen fag som bl. a. spesial pedagogikk.

En profegons styrke kjennetegnes bl.a. gjennom status og makt, forankret i profesonens
jurisdikgon (Abbott 1988, Tuntland 1997, Stekken 2002, Hernes 2002a, Nylehn 2002), en
eksklusivitet som framstar som mal for de ulike profesonene: ... arbeidsomrader som de i
kraft av lovgivning har entydig kontroll over” (Hernes 2002a: 47). Bare leger kan uteve
legeyrket. Bare jurister kan bli advokater. En del profesjoner opererer imidlertid med det som
betegnes som begrensede jurisdikgoner i form av bl.a underordning, en bestemt
arbeidsdeling mellom ulike profesjoner eller en klientdifferensiering. Arbeidsdeling mellom
leger og sykepleiere har endret seg over &, en begrenset jurisdiksion. Ifalge Abbott (1988:
112) pavirkes profesonsuteving og profesonsutvikling pa ulike mater, med
jurisdiksjonsbegrepet som svaat sentral faring i forstaelse av en profesions uteving av virke
og hegemoni i et fagfelt.

Ravneberg (1999: 229) drefter under overskriften “Demarkagoner og
jurisdiksionskonflikter” i &rene etter andre verdenskrig spenninger mellom ulike profesjoner:
psykologer, psykiatere, pedagoger og spesialpedagoger, en faglig kamp som de respektive
profesionene ensket a vinne, relatert til elever som fikk opplaaing i spesialskoler eller i
hjelpeklasser. Utdanningskrav ble en viktig strategi for at laarerne og lagerinnene skulle vinne
kampen om undervisning av de barna som ikke passet til den folkeskolen en da ensket & skape
(Ravneberg 1999: 229). Utdanning i spesialpedagogikk ble dik sett en markering av en
demarkagondinje i forhold til andre laaere og i forhold til andre profegoner som arbeidet
med samme elevgruppe.

Tangerud (1992, |f. kapittel 1.2.2) hevder at profegonen spesialpedagog ikke
kjennetegnes av yrkeseksklusivitet, dvs. ikke har klart & opprette en klar demarkasjon i
forhold til andre yrkesgrupper, og han uttrykker med bekymring: "Alt i alt betyr dette at
spesialpedagogene ikke har kunnet definere sitt revir, dvs. et sett av stillinger som bare kan
bekles av spesialpedagoger. Det har f. eks. psykologene greid” (Tangerud 1992: 29).
Manglende eksklusivitet, fravaaet av monopolisering av spesial pedagogisk virke, er ett av de
aspekt ved den spesiapedagogiske profesonen Tangerud betegner som svakhet ved
profesonen og profesjonsfeltet.

| Smithutvalgets innstilling, NOU 1995: 18 "Ny lovgivning om opplaaing ” ... og for
ovrig kan man gjgre som man vil”, gis det doble budskapet vedrerende kompetanse for
spesialpedagogisk arbeid i skolen:
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"Utvalgets flertall vil i tréd med dagens ordning dpne for at ogsa grupper uten
larerutdanning kan ansettes til visse spesialundervisningsoppgaver. Flertallet vil
understreke viktigheten av hay kompetanse ogsa for laaere som skal gi
spesialundervisning” (NOU 1995: 18: 124).

Her formuleres gnsker om hgg kompetanse i uteving av spesialundervisning, men det er
ikke uttalt som forutsetning at laaere (eller andre) skal ha spesialpedagogisk kompetanse. Det
er m.a.o. her klare signaler om at yrkeseksklusivitet i den betydning at bare spesialpedagoger
kan gjennomfare spesialundervisning, ikke er en gnsket utvikling. Relatert til jurisdikgon,
framtrer rollee og arbeidsdeling mellom ulike profegoner i gjennomfering av
spesialundervisning, verken som gitt, entydig, enn s @nskelig, ifalge Smithutvalgets
innstilling, som i sin tid inngikk i forarbeidet til Opplaaingsiova.

Ravneberg (1999) viser til a mange profegonsstudier er gjennomfert i forhold til
tradigonelt mannsdominerte yrker, der bl.a. stikkord som eksklusivitet, jurisdikgon og klare
demarkagjondlinjer i forhold til andre profesoner var blant sentrale kjennetegn. Ravneberg

viser til spesialpedagogen, som jo harer med blant en av de nye semiprofesonene:

"Til forskjell framange av de yrker som har vaat gjort til gjenstand for analyse tidligere,
er dette ikke et mannsdominert yrke, men et yrke med en relativ hgy kvinneandel.
Tidligere forskning var pa de overnevnte og mannsdominerte yrkesgruppene som har blitt
ansett som " sterke” profesjoner med hgy grad av makt og tillit i samfunnet. Dette ga
forskningen en slagside nér den baserte funnene pa bestemte yrker med en bestemt status”
(Ravneberg 1999: 19).

Profesoner, og falgelig profegonsforskning, rommer aspekt knytta til ulike profesoners
egenart og ogsa til forholdet mellom de klassiske og de nyere, sdkalte semiprofesoner.
Etablering av profesjonsoppfatninger er tuftet pa de klassiske profesjoners saatrekk snarere
enn trekk ved de nye profesjonene, sa som spesialpedagog. Det byr pa utfordringer i en studie
som denne. Moos og Krejsler (2003 6) peker imidlertid pa at i dreftinger av
profesionsutvikling f. eks. blant laxere, som jo reknes som en semiprofesjon, forsvinner ofte
distinksonen mellom klassisk profegonalitet og semiprofesonene. Sagt med andre ord: en
profesjon studeres, draftes og vurderes ut fra sin egenart.

Profesjonskjennetegn er ett aspekt ved ulike profesioner. Et annet er den tidsand som
preger profegoners framvekst og forventinger til profegonsuteving. Vi skal i det fglgende
kapittel drefte ulike sider ved modernisme og postmodernisme relatert til identitetsskaping,

profesgonsdanning og noen vilkar for profesjonsutgving.
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2.2 Postmoderne vs. moderne forventninger og krav: identitets- og
profesjonsdanning
Modernisme og postmodernisme er sammensatte begrep, bade relatert til tidfesting og til

betydning i forhold til samfunnsutvikling, kunnskaps- og profegonsutvikling og
identitetsdanning.

| samfunnsutvikling, forskning eller profegonsutvikling er det ingen skarpe, distinkte
tidsskiller, men overganger, endringer som mer og mindre preger tid og tidsand. Guneriussen
(1999) poengter at "A forst& det moderne”® er utfordrende fordi en lett kan bli for ensidig
eller bli hengende fast i en éndimengjonalitet som ikke yter ”det moderne” rettferdighet. Han
viser til mangfold av teorier og ideer og sier videre: " Jeg tror ikke det er noen intellektuell
katastrofe om vi ma akseptere flere og ganske uforenlige modernitetsbegreper. Mangfold kan
ogsa gi styrke” (Guneriussen 1999: 23). Dette innebager at det ikke er én utteammende
definigon eller oppfatning av modernisme som begrep eller som karakteristikk av en
tidsperiode.

Hollinger (1994) viser til at endring fra fermoderne tid og til den moderne, tidsmessig
strekker seg over en lang periode, med historisk forankring i reformasjonen og renessansen, i
den franske revolugonen og den industrielle. ” The transformation to modern society,” hevder
Hollinger (1994: 1), " began approximately in the 17" century and took 2 centuries to reach its
zenith.” Han drefter ulike sider ved modernitet og postmodernitet med opplysningstida®* som
bakteppe. Han framhever sentrale saatrekk ved modernismen, avgrenset til vestens kulturer, i
form av framvekst av vitenskap og teknologi, den kapitalistiske gkonomi, lovgiving,
demokratisering, industrireising og en tiltakende sekularisering av samfunnet (Hollinger
1994: 24, jf. Giddens 1991: 15). Guneriussen (1999: 271-272) viser i en matrise til
tilsvarende, men ogsa utvidede stikkord. Han reiser tvil om overgangen fra det moderne til det

postmoderne som fenomen og tidfesting og hevder:

"Vi stér her helt opplagt overfor historisk nye trekk paen del omréder. Men at de er nye,
er joikke tilstrekkelig til & hevde at de bryter med det moderne. Det moderne har jo (...)
altid vaart en fremtidsrettet kultur som hele tiden sgker mot noe nytt pa alle livsomrader.
Vi har jo pa mange méter & gjere med en slags " nyhetskultus’ — helt fra denne
samfunnstypen ble etablert. Kontinuerlig tradisonsoverskridel se er jo pa mange méter
selve "koden” i denne kulturen, selv om den i perioder har stivnet i rigide former og
autoritaa dogmatisme pa de fleste omréader —i politikk, kunst, moral, vitenskap osv.”
(Guneriussen 1999: 273).

% Bokas hovedtittel.
3! Opplysningstida tidfestes gjerne til 1700-tallet (Hollinger 1994, Solerad 1994).
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Hollinger (1994) skaper heller ikke et knivskarpt skille mellom epokene, og understreker
a postmodernister ngdvendigvis ikke tar avstand fra fenomener, verdisett eller
sannhetsoppfatninger med forankring i moderniteten, en epoke som jo ogsa til en viss grad

representerer mangfold og ambivalens.

"1t means that postmodernism recontextualizes many of its ideas while abandoning the
assumptions that underlie modernism. This approach keeps the ethos of probity alive.
Because these efforts to restituate modernist ideas are just beginnings, it istoo early to
characterize fully, let alone evaluate, such efforts’ (Hollinger 1994. 175).

Her er ikke bastante uttrykk for hva tidsoverganger og kulturendringer representerer.
Giddens (1991) bruker begrepet ”late modernity” som betegnelse pa overgang fra modernitet
til tidsaktuelle endringer. "It has become commonplace to claim that modernity fragments,
dissociates. Some have even presumed that such fragmentation marks the emergence of a
novel phase of socia development beyond modernity - a postmodern era’” (Giddens 1991.
27).

Tierney (2000) peker pa at en konkret definison av postmodernisme ikke finnes: ” There
is also a great deal of confusion between postmodernism and poststructuralism and various
strands of postmodernism” (Tierney 2000: 538-539); nok en aksentuering av det vi kan
betegne som fraves av dogmatikk i forstdelse av hva begrepet og fenomenet
" postmodernisme” innebager. Det er et sammensatt begrep og et ikke-entydig fenomen.

Relatert til begrepet " postmoderne” kan det skilles mellom fire ulike forstaelser (Flirst og
Nilsen 1998):

)] som epoke, som samfunnsform som fra 1960-70-tallet avlaste moderniteten
i) som frambrudd av trekk som implisitt 14 i det moderne, si som omskiftelighet,
mangfold, verdinihilisme
i) som kulturelle stremninger (livsstiler, tendenser f. eks. i kunst og arkitektur)
iv) som epistemologisk brudd i form av brudd i kunnskapsformer (Furst og Nilsen
1998: 6-7).
| denne studien om spesialpedagogen i grunnskolen aktualiseres ikke minst forhold til
omskiftelighet og mangfold og til endringer eller brudd i kunnskapsformer.®
Mange profegjoner ble som tidligere vist etablert med moderniteten som tidsbetegnel se,
moderniteten som pa mange vis kjennetegnes med framskritt, etablering av byrdkrati og
velferdsstat (Abbott 1988: 3). De nétidige endringer i samfunnsstruktur og samfunnsverdier

utfordrer og pavirker profegonsutvikling og profesjonsutgving — endringer fra velferdsstat til

% Ulike syn p& og former for kunnskap dreftes negmerei kapittel 2.4.
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marked og fra industrisamfunn til vitenssamfunn. Grenseoppgangen mellom det moderne og
det postmoderne er uoversiktlig, sammensatt og flertydig.

Hargreaves (1996) drefter det han betegner som ”Postmoderne paradokser” og
"Forandringens kontekst” relatert til skoleutvikling og leaeres virke. Han drgfter her
dimengoner ved postmodernismen der "ironiene og paradoksene kommer til syne’,
komprimert til su dimengoner: “fleksible gkonomier, globaliseringens paradoks, dede
sannheter ("dead certainties’), den bevegelige mosaikk, det grenselgse selv, trygge
simulagoner, komprimering av tid og rom” (Hargreaves 1996: 60). Vi skal i denne
sammenheng ikke g& neamere inn pa drefting av disse punktene, men bare anfgre som
kvintessens: postmodernisme synes innebagre de samtidige endringer pa flere fronter, med
tvil, fleksibilitet, kontekstavhengighet og de flerfoldige muligheter som ogsa rommer risiko
(jf. Giddens 1991, Bauman og May 2004).

Stronach og MacLure (1997) drefter flere prinsipielle aspekt ved postmodernisme som

begrep og fenomen og konkluderer med at postmodernisme framstar som et noksa ...

”... impossible object, both asserting the need for, and failing to provide, coherent
rationales for definition, boundaries, specific meaning and generalization. It cannot be
denied that it is a historical phenomenon of some sort, but it marks akind of fin de siecle
loss of confidence in the Enlightenment project - a nervous breakdown rather than a
breakthrough” (Stronach og MacL ure 1997: 20-21).

Karakteristikken summerer bade samvirkende og motstridende forhold som preger
postmodernismen som epoke og fenomen. Foros (2003) gir i boka "Tid for besinnelse” og
under overskriften " Ingen klarhet” en oppsummering av forholdet mellom det moderne og det
postmoderne, bl.a. relatert til drefting av to sett av vigoner i det moderne, for det farste:
tanken om frihet, den menneskelige frigjering fra tradisoner og naturkrefter. Den andre

vigonen er knyttatil styring gjennom kunnskap og teknologi. Han konkluderer:

” Kanskje hadde jeg hdpet & finne starre klarhet i modernitetens tankeverden. | stedet
finner jeg uklare linjer og sterke spenninger. Ideer som det virker umulig aforene,
eksisterer ikke bare side ved side og dyrkes samtidig, de veves sammen pa ubegripelig vis.
Og de ruller fram og tilbake, i skiftende hegemonier. Heller ikke tidsaksen er ukomplisert;
fasene griper inn i hverandre. Det farmoderne varte langt inn i det moderne, og vi finner
ogsai dag amoderne krefter midt oppei det moderne. Alt tidlig i det moderne aner vi noei
retning av det postmoderne, ogsa kalt det flytende moderne... (...) Samtidig er vi vitne il
at den flytende moderniteten vender seg bort fra tradigonelle sider ved det moderne, fra
snusfornuften, skrasikkerheten, trangen til kontroll — det noen kaller det faste moderne.
Retningen er klar: Kontrollen avtar, friheten tar av” (Foros 2003: 68).
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Vi lever i e tid prega av raske endringer og endringer pa flere fronter samtidig. Det féar
konsekvenser for profesjoner og profesjonsoppfatninger: ” Kontrollen avtar, friheten tar av...”

Det gir ogsa faringer inn mot identitetsdanning.

2.2.1 Forhandlinger om identitet
|dentitetsdanning, selvet som progekt, er et omfattende tema, belyst i forhold til

tidstypiske trekk og i forhold til ulike teorier. | farmoderne kontekster, spilte tradison en
sentral rolle i betydning at individet gjerne fikk en foreskrevet rolle, dels ogsd — med
avtakende tendens i den moderne tid (Giddens 1991: 48, Guneriussen 1999: 272). | var tid,
den senmoderne eller postmoderne, framstar forhandlinger mellom ontologisk sikkerhet og
eksistensiell angst. Giddens (1991: 54) viser til selvet som et refleksivt progjekt. Selvidentitet
er ikke et bestemt trekk eller en samling trekk ved den enkelte, men, hevder han: "It is the self
as reflexively understood by the person in terms of her or his biography” (Giddens 1991: 53).
Han vektlegger betydningen av det han betegner som biografisk kontinuitet: ”... the capacity
to keep a particular narrative going” (Giddens 1991: 54) og summerer:

" That person also, through early trust relations, has established a protective cocoon which
“filters out”, in the practical conduct of day-to-day life, many of the dangers which in
principle threatens the integrity of the self. Finally, theindividual is able accept that
integrity as worthwhile” (Giddens 1991: 54).

Sentralt i Giddens’ teori om identitetsdanning i var tid er forholdet mellom ontologisk
sikkerhet og eksistensiell angst, sikkerhet og risiko og betydningen av innsikt i og forstaelse
for den egne biografi med tanke pa a etablere en selvbeskyttende kokong. | drefting av
rektorers identitet i artikkelsamlinga ”Passionate Principalship” (Sugrue 2005 (red.)) blir
rektorenes "identity re-formation” dreftet med bl.a. Giddens™ teori som bakteppe. " Identity,
therefore,” hevder Sugrue (2005: 9), "similar to the lay theories that contribute significantly to
"who we are’, is at once robust and fragile.” Han peker videre pa at mens Gidddens tar
utgangpunkt i1 individet i sin teori, tar Wenger (2004) i sin teori utgangspunkt i
praksisfelleskap, med laaing som ngkkel til forholdet mellom individet og den kulturelle
praksis, en teori som likevel i mangt ligner Giddens (Maller 2005: 77, jf. ogsd Maller 2005:
74-78). Wenger (2004) forklarer oppbygging av identitet slik:

” Opbygningen af en identitet bestdr i at forhandle meningerne i forbindelse med vores
oplevelse af medlemskab i sociale fadlesskaber. Begrebet identitet tjener som en akse
mellem det sociale og det individuelle, siledes at de kan beskrivesi forhold til hinanden”
(Wenger 2000: 169).
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Han understreker videre at en motsetning mellom individ og fellesskap framstar som en
misforstatt dikotomi i form av & spekulere pa om enheten i analysen av identitet skal veae
fellesskapet eller individet. Det skal fokuseres pa ... deres gensidige konstitutionsproces,”
hevder Wenger (2000: 170). Teorien er omfattende og innlemmer saatrekk ved
praksisfellesskaper. Den inkluderer trekk ved individer, ved de forhandlinger som inngér nar
det gjelder kompetanseoppbygging og kompetanseutveksling, differensiering og
forhandlinger i forhold til individenes deltakelse eller ikke deltakelse i ulike sider ved et
fellesskap og i ulike fellesskap. Videre beskriver han ogsd engasementet — betydning av
engasjement og grenser for engasement (Wenger 2000: 201-202).

For en del & tilbake var Arne Malténs bok ”Lagerrollen” fra 1981 pensum for
larerstudentene ved egen hagskole. Maltén refererer til Ryans bok fra 1960 ” Characeristics of
teachers’, som viser til tre sentrale faktorer relatert til lagreres egnethet: falelsesvarme,
planlegging og inspirason. Falelsevarme er her m.a.o. en sentral faktor (Maltén 1981: 25).
Drefting av sentrale faktorer som preger lagerrollen er her, etter det jeg kan se, avgrenset til
faktorer knyttatil laareren som individ.

Emosjonelle sider ved lagreryrket er stadig et sentralt tema. Bade Mgller (2004) og Sugrue
(2005) drefter emosjonelle sider ved lageres og rektorers virke. Mgller (2004) dléar fast at
folelsesmessige relasoner preger bade laaeres og rektorers arbeid i stor grad, men at fa
studier fram til 1990-tallet har hatt fokus pa den betydning felelsesmessige sider ved arbeidet
har for laarere og skoleledere (Maller 2004: 172-173). Hun drefter resultater fra den norske
delen av den internagonale og komparative studien av rektorer opp mot resultater fra
Danmark, England og Irland. —"Et personlig engasement fargelegger fortellinga til
skolelederne som deltok i dette progiektet. Ord som glede s& vel som frustrasion og sinne
rammer inn ulike situagoner” (Mgller 2004: 172). Ogsa Sugrue (2005) reflekterer over
falelsenes betydning i profegonsuteving hos rektorer og lagere: "I want to argue here that
passion is a central and crucial important feature of teachers and principals work that is
often submerged and, at best, only partially visible, yet central and vital...” (Sugrue 2005:
14). Han drefter ulike sider ved falelser og ogsa forestillinger og myter knytta til felelser og
lidenskap (" passion”). Han konkluderer:

"When individuals declare a passionate interest in or indicate that they are passionate
about something, that passion isfocused, it has direction. Thereis arecognition also that it
isintendly individual and comes from within” (Sugrue 2005: 15-16).
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Falelsene, lidenskapen, engasementet er forankret i individet og rommer ulike
avskygninger av falelser: ... the common origins of passion and compassion, to recognise
that "the word passion has the same root as the word pain™ (Sugrue 2005: 17). Her er en
aksentuering av falelsenes betydning i profesjonsuteving hos rektorer og laarere.

Béde Mgller (2004), Sugrue (2005) og Moos (2005)* uttrykker uro, skepsis til endringer i
var tid, relatert til New Public Management-inspirerte endringer som ogsa omfatter laeres og
skolelederes virke,

"Med New Public Management som ideologisk ramme settes resultatansvaret for lederen i
fokus. Lederen skal vaare synlig. Det skal stilles starre krav til disiplini ressursbruken,
kvantitative suksesskriterier ses pa som et middel til & gke effektiviteten i organisasjonen,
og leder skal statil ansvar® Det er grunn til &tro at skoleleders oppfatning av hvordan de
skal ivaretasin ansvarsplikt, i stor grad pavirker hvordan de strukturerer jobben sin.
Samtidig kan man regne med at de pa dette omradet ofte kan oppleve dilemmaer og
konflikter mellom mulige handlingsvalg. Skolelederes ivaretakelse av ansvarsplikt kan
dermed tjene som et eksempel hvor spenningen mellom fornuft og felelser kan komme til
uttrykk” (Mgller 2004: 175).

Falelsenes, engasiementets betydning framheves ogsa her som sentralt. Det er videre
aspekt ved yrkesuteving som ikke bare er individavhengig, men er kontekstuelt betinget, bl.a.
relatert til organisasjons- og ledelsesideologier.

| siste del av dette kapitlet om de postmoderne og moderne forventninger og krav relatert
til identitets- og profesonsuteving, vil jeg drefte noen dimensoner ved det a vaae lager

relatert til tidsaktuelle diskusjoner og dimensjoner.

2.2.2 Profesjonsutvikling i postmoderne kontekster
Innen profegonsforskning kan en skille mellom profesonalisering som et sosiat og

politisk progekt, eller profegonalitet som noe som definerer og artikulerer kvalitet eller
kjennetegn ved de handlinger som skjer i den aktuelle gruppa (Goodson og Hargraves 1996:
4). Samtidsdebatten om lagrerprofesjonen kan iflg. forfatterne ha ulike diskurser, bl.a.

e klassisk profesjondlitet, kjennetegnet ved kriterier som bl.a. Schein (1972) viser til

o fleksibel profesjonalitet, basert i stor grad palokal, kontekstuell utvikling av lasrerrollen

e praktisk profegonalitet, kjennetegnet bl.a. gjennom stikkord som " personlig praktisk
kunnskap” og " den reflekterte lagrer”

% Lejf Moos ledet den danske delen av ” Passionate Principalship” (2005).

% Fotnote nr. 43 hos Mller (2004: 174): ” Ofte refererer man i denne sammenhengen til det engelske begrepet
” accountability”, som er vanskelig & oversette til norsk. Jeg har valgt & oversette med ” ansvarsplikt.””

% Klassisk profesjonsbegrep med bl.a. en bestemt kunnskapsbase, eksklusjonskriterium og laugstukt som
kjennetegn, representert bl.a. ved jurister, leger, jf. kapittel 2.2.
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e utvidet profesonalitet som innebager at lagere utvikler praksis gjennom utvidet teoretisk
innsikt, gjennom bl.a. samarbeid, kollegaveiledning, partnerskap, veiledning, og
utviklingsarbeid

e kompleks profesjonalitet, med bl.a. fokus pa hvorvidt laerrollen er blitt mer kompleks
eller om den bare er utvidet med flere oppgaver og kan hende — overbel astet. Erkjennelse
av kompleksiteten i yrket kan videre ha konsekvenser for lazreres estime, |@nns- og
arbeidsforhold (Goodson og Hargraves 1996: 4-19, mitt sasmmendrag, min oversettelse, jf.
Goodson 2005: 177-178).

Debatten om lagerprofesonen og muligheter for videre profesjonalisering, kan ga i ulike
retninger ut fra ulike legeringer av personlige og kontekstuelle forhold.

Goodson og Hargraves (1996: 19) lanserer ogsa framtidige agendaer: en ”postmoderne
profesjonalitet”. Var samtid innebaarer endringer i samfunn og i samfunnets institusjoner, bl.a.
skolen. Profesjonskriterier i postmoderne sprakdrakt vil slik sett kunne innebaae mange
diskurser. Disse diskursene omhandler utvidede perspektiv pa lagerrolle, lagreplaner og
elevers velferd. | en dik diskurs er ogsa verdispgrsmd sentrale og (videre-)utvikling av
samarbeidskulturer i skolen. Yrkesmessig heteronomi snarere enn selvbeskyttende autonomi
framheves som et annet moment, samt sterkere vektlegging av ogsa affektive sider ved
undervisning. Kontinuerlig laaing star som motsats til top-down-fordringer til endringer. Et
sentralt moment er ogsa utvikling av og erkjennelse av yrket som komplekst. Goodson og

Hargraves (1996) konkluderer:

" The coming years will see significant and continuing efforts to revive and re-invent
teacher professionalism. Thisrevival can use professionalism to justify and mask
overextension and deprofessionalization among teachers; or it can reinvent teacher
professionalism in ways that maximize discretionary judgement, embrace moral and social
purposes, forge cultures of collaboration (...) and embody heteronomy, complexity and
commitment to care” (Goodson og Hargraves 1996: 21).

Forfatterne tar til orde for en profegonsforskning og en profegonsutvikling som setter
moral og etikk i sentrum. Goodson (2005) drefter de Su prinsippene for profegonalitet som er
listet opp ovenfor. Han poengterer forskjeller mellom forretningsliv og undervisning relatert
til de respektive primare masettinger: tjene penger vs. oppdragelse og laging, og han
etterlyser pa den bakgrunn ”... dterupprattandet av en ny professionalitet med principer att
medfora krav pa kansligre metoder for forskning och teoribildning” (Goodson 2005: 179), i
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tréd med hva Bladini (1990) konkluderer med fra en studie av spesialpedagogen.®® Hun
drefter profesonsbegrepet og hevder:

" Sammanfattningsvis kan sagas att en beskrivning av speciallararrollen som profesionell
bor goras efter modeller som belyser kvalitativa aspekter mer nyanserad &n vad som sker
enligt de traditionella kriteriarna’ (Bladini 1990: 268).

Her er et oppgjer badei forhold til det klassiske profesjonsbegrep, men ogsa til metodiske
grep for forskningsmessig & ordsette spesial pedagogens innsikt, kompetanse, verdier osv.

Hva som er kjennetegn pa en profesjon generelt og hva som er sentrale kjennetegn pa
lagerprofegonen, og i dette, spesidpedagogen som profeson, er langt fra entydig.
Oppfatninger varierer, illustrert bl.a. med modernitetens vs. postmodernitetens
profesjonskriterier og diskurser. Goodson (2000) peker pa to ulike stridsarenaer i det
postmoderne samfunnet. Den ene kampen, hevder han, vil stadig stdom ”... det teoretiske og
kritiske oppdraget innenfor overlevende, men muligens reduserte institugonelle arenaer.” Den
andre kampen omhandler den enkeltes liv og identitet, selvet som refleksivt prosekt
(Goodson 2000: 68).

Vi lever i e tid prega av raske endringer og endringer pa flere fronter samtidig. Sa far det
konsekvenser ogsa for profesioner og profesonsoppfatninger. Det gir utfordringer for
profesjonsforskning, sd ogsa for studien om spesialpedagogen i grunnskolen. Hjort og Weber
(2004) drefter et mangfold av tilnaaminger til profesonsutvikling og profesonsforskning.
Deres konklusion, her relatert til utdanningsforskning, vager jeg like fullt la st som

utfordring i min egen studie:

" En professionsuddannel sesforskning, der vil fastholde et forandringsperspektiv, ma
kunne forholde seg kritisk og selvkritisk reflekteret til de dynamikker, som finder sted i
samspillet mellem de professionelles livshistorie og hverdagdliv, forandringerne i
professionenernes vidensbasis og i de professionelles konkrete arbejde” (Hjort og Weber
2004: 18).

Forandringsperspektiv  preger ulike sider ved spesiapedagogikk som fag og
spesial pedagogers profesionsutaving. Det problematiseres bl.a. bade gjennom forskning og i
flere offentlige dokumenter som omhandler utvikling i skolen, det vaae seg offentlige

utredninger, stortingsmeldinger, lovverk og forskrifter.

% Tittelen pa Bladinis studie: .” Frén hjépskollarare till férandringsagent — Svensk speciallararutbildning 1921 —
1981 relaterad till specialundervisningens utveckling och forandringar i speciallérarens yrkesuppgifter.”



Relatert til studien om spesialpedagogen stér jeg overfor flere utfordringer bade knytta til
profesjonsforskning som sadan, til de fasetterte oppfatninger om profesioners stilling i var tid
og ikke minst: ulike oppfatninger om gehalten | spesialpedagogen som profeson.
Spesialpedagoger er gjerne lagere. Alle mine informanter er det.>” Det er naaliggende, som en
del av teorigrunnlaget for denne studien, a gi en oversikt over noen av de trender som har

prega forskning pa det & vaae lager.

2.3 Forskning pa leererprofesjonen
Forskning har gjennom ar fokusert pa ulike sider ved lagrerprofesjonen. 1960-&ra var prega

av de store kvantitative undersgkelser med fokus pa lagerrollen, dvs. med rolle som
ngkkelord. Dette innebar, hevder Goodson (1996), at lagere framsto som skygger; utydelige
og utskiftbare, dvs. ikke personer. Et tiar senere fikk vi en rekke casestudier med
utgangspunkt i undervisning som sosiale prosesser og med elevens prosesser som det sentrale
aspekt. Men fortsatt er lageren utskiftbar i betydningen ”unchanged by circumstances of
time” (Goodson 1994: 31), dvs. lageren blir eldre mens elevene i sterre og mindre grad
representerer samme ader. Goodsons poeng i denne sammenhengen er at metet med "the
ageless cohorts’ er spesifikt for lageryrket. Dette intensiverer betydningen av a vie
livssyklusen ssarlig oppmerksomhet relatert til oppfatninger om skole og utvikling av egen
praksis.

Aksonsforskning og begrepet "laxer som forsker” vektlegger utvikling av lagerrollen
giennom praksis. Stenhouse (1979) understreker imidlertid at akgonsforskning ikke bare
burde medvirke til & forsta og forbedre det aktuelle praksisfeltet, men ogsa bidra til generell
teoriutvikling innen pedagogikk. Stenhouse representerte gjennom sin prosessmodell en
motkraft til m&l-middel-tenkninga, med Ralph Taylor blant de fremste eksponenter®® (Hiim
og Hippe 1998: 32, Dunne 2001: 1-7).

Goodson argumenterer i mange sammenhenger for en bred tilnaaming til forskning pa det
& vaae lager, ut fra at praksis bestdr av mer enn de faktiske handlinger i klasserommet og
videre at praksis ogsa pavirkes av feringer og beslutninger fralokale og sentrale myndigheter
og inngadr i globale utviklingstrender.

" The danger of afocus on personal and practical knowledge isthat it can rupture the links
to theoretical and contextual knowledge. Only if these new modes link to wider narratives

% Det bli gjort neamere rede for utvalg i kapittel 3.2.1.

% G&r inn under naturvitenskapelig orientert didaktikk. Tyler opererte med fire hovedspersmal: "Hvaer mélet?
Hvilke lagingserfaringer ferer fram til malet? Hvordan kan disse lagingserfaringene tilrettel egges effektivt?
Hvordan kan en vurdere om mélet er nadd?’ (Hiim og Hippe 1998:32).
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about socia change and globalisation will teachers' knowledge become fully generative
and socially and politically efficacious’ (Goodson og Numan 2002: 272).

Her tas det til orde for et bade-og-perspektiv i forskning pa laarerrollen: de biografiske og
kontekstuelle data som dreftes opp mot de politiske og teoretiske.

Haug (1998c) peker pa en viss sammenheng mellom et forskningsfelts egenart, her: det
spesialpedagogiske, sett opp mot tidstypiske trekk og hevder at spesialpedagogisk forskning i
hovedsak er prega av modernismens paradigmer. Modernismen som epoke la andre faringer,
andre "selvfalgeligheter” til grunn i forskningsmetodisk tilnaaming enn hva vi i var samtid
opplever frihet til & velge. Paradigmeskifte innen de sosiale vitenskaper fra modernismens
grunnleggende oppfatninger til postmoderne anskuelser, betegnes som "krise” (Skrtic 1991),
med "krise” ogsa forsttt som ny mulighet. Postmoderne anskuelser og vurderinger er snarere
dialog- enn monologprega, dvs. ”... the postmodern conceptualization of knowledge is
antifoundational and dialogical” (Skrtic 1991: 19), og star som motsats til modernismens mer
fasttemrede oppfatninger om "sannhet”. Jeg gir tilslutning til Sugrue (1997: 1) nar han
hevder: " Distinctions between modernity and postmodernity are problematic and contested,”
ikke minst relatert til profegonsutvikling og profesjonsutaving.

Jordell (1986) har gjennom omfattende forskning pa lagerrollen grepet fatt i bade
utdanningas betydning og sosialiseringsaspektet; sosialisering av voksne til en yrkesrolle som
lagrer og sosialisering i en organisagon. | denne sosialiseringsprosessen tillegges laging og
ulike pavirkninger gjennom utdanninga relativt sett liten vekt. Egne eleverfaringer og novise-
/debutanterfaringer som laarer pavirker til et visst monn den enkeltes utforming av laarerrollen.
Blant konklusjonene nér det gjelder yrkessosialisering, inngar ogsa laarererens, sosialisandens,

personlighet:

” Sosialisandens personlighet og aktivitet er (...) ansett som en viktig sterrelse i denne
prosessen (dvs. prosessen med & sosialiserestil lagrer, min anmerkning). Et grunnleggende
premiss er den betydning som tillegges den antesi patoriske sosialisering (som elev) som
en motkraft under lagerutdanningen, og som en kraft som ved yrkesdebut virker sammen
med pavirkning fra elever, kolleger og andre ...” (Jordell 1986: 34).

Han peker altsd pa betydningen av laarerens personlighet og viser bl.a. til larerens egne
eleverfaringer. Jordell viser m.a.o. til flere faktorer som i sterre eller mindre grad samvirker
under sosialiseringsprosessen til det & bli larer. Ogsad Goodson (1992, 1996, 2000) peker i
flere sammenhenger pa den betydning laaerens egne eleverfaringer kan ha for utmeisling og

utvikling av egen lagerrolle. Bl.a. med referanse til Lortie (1975) betegnes egen skoletid som
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en "observasonslagetid’ (Goodson 2000a: 52) eller at egen elevtid har pavirket gnsket om
selv avelge lageryrket (Goodson 1996: 28).

Forskning dokumenterer flere faktorer som innvirker pa valg om a bli lager og pa
utvikling og opplevelse av avagre lager, blant dem: stadier i laareres yrkeskarriere.

2.3.1 Stadier i leereres yrkeskarriere
Lageres steg i yrkeskarrieren har vaat et tema relatert til forskjellighet i entusiasme og

opplevelse. Huberman (1993, 1995), som ved bruk av livshistorie har analysert laaeres
profesons- og Kkarriereutvikling, viser til flere sosiologiske studier som omhandler
profesjonsutvikling. Begynnererfaringer pavirker det videre yrkesforlgp i form av at den
begynnende utforskingsfase gar over i en stabiliseringsfase og eventuelt, for noen, en
destabiliseringsfase.

“Exploration has to do with making a provisional choice, feeling out the contours of the
profession, and trying out one or several roles within it. If this phaseis globally positive,
the individual moves on to a“stabilization” or “engagement” phase, in which he or she
tries to master core aspects of the job, defines an area of focus, tries for better working
conditions, and, in many cases, seeks out greater rewards or responsibilities’ (Huberman
1995: 196).

Noen lagere "stabiliserer” tidligere enn andre, atter andre aldri. Karriereutvikling som
larer kan m.a.o. vaae svaat ulik.

Pa bakgrunn av sin studie av sveitsiske lagere, utviklet Huberman en modell for
karriereutvikling blant lazrere ut frafem steg.
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Figur 1: Hubermans model for karriereutviklingen blant laxrere (FraMgller 2004 28, jf.
Huberman 1993: 13 og 1995: 204, Huberman et. al 1997: 52).

Modellen viser antal & i karrieren relatert til ulike opplevelser av lageryrket, med
"overlevelse” eller ”oppdaging” som diamentralt forskjellige ulike hovederfaringer.

Modellen kan framtre som noe statisk, noe ogsd Huberman selv gjer oppmerksom pa
(Huberman 1995: 195). Han viser til at lageres karriereutvikling kan vege prega av
diskontinuitet, tidvis kan utviklinga virke tilfeldig, og han sammenlikner lagerkarrieren med
livet, dik det kan fortone seg, som e trapp ”... that we descend and ascend at different
elevations, finding ourselves in a new territory of stocktaking or stabilization that correspond
to the new trgjectory our life has taken” (Huberman 1995: 203). Modellen er tenkt som en
tankemodell, ikke som uttrykk for etablerte menstre (Mgller 2004: 28).

Fessler (1995) nyanserer karriereforlgp hos lagere ved a kople yrkeskarriere, privatliv og
kontekst. Han anvender metaforen "flo og fjeae” for a illustrere bevegelser, rytmer i
karriereutvikling for & understreke de ikke-linesae prosesser. Han gir en omfattende
redegjarelse for tidligere forskning pa lagreres liv og karriesykluser. Han peker pa forskjeller
mellom skolekontekster og betydningen disse har for utvikling som lager.

" The teacher career cycle responds to environmental conditions. A supportive, reinforcing
environment can assist ateacher in the pursuit of arewarding, positive career progression.
Environmental interference and pressures, on the other hand, can impact negatively on the
career style. The environmental factors are often interactive, making it difficult to sort out
specific influences that affect the cycle” (Fessler 1995: 179).
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Betydningen av klima ved skolen, blir understreket, skolens ”... ethos. the character,
sentiment or disposition of a community or people; the spirit that actuates manners and
customs especially moral attitudes, practices and ideals’ (Sugrue og Furlong 2002: 197).%
Fessler har i sin modell bl.a. dimensjoner ved ”"personal environment” og ”organizational
environment” som igjen har sine underkategorier (Fessler 1995: 179). Lagreres sosialisering til
yrket og karriereutvikling kan te seg ulikt, bade nar det gjelder forskjeller mellom lagere,
kontekstuelle forhold og variagioner i og mellom ulike livsfaser hos den enkelte.

Forskning pa lagerprofesionen har gjennom & anvendt legio metoder, dels i trad med
tidsaktuelle stramninger nar det gjelder profesionsforskning, og ulike sider ved profesjonen
har vaat fokusert. Spersmd av metodologisk karakter aktualiserer ogsa sider ved

kunnskapens egenart.

2.4 Epistemologiske spgrsmal
| introdukgionen til boka ”Back to the Rough Ground. Practical Judgment and the Lure of

Technique” fra 2001 drefter Joseph Dunne de dilemma han som lager ved et pedagogisk
college mette i mate med "the behavioral objectives model”.*® De presise mé&formuleringer,
ble det hevdet, “... can keep the teacher “on target”” (Dunne 2001: 4). Han viser til flere
eksempler pa dette han betegner som et instrumentalistisk perspektiv, et syn pa undervisning
og laging som framsto som kontekstuavhengig, dvs. uavhengig av kulturelle, lingvistiske,
religigse og politiske tradisioner, en undervisning, en lagergjerning som var "ngytral”.*
Dunnes dilemma og overveielser farte ham inn i filosofien i sek etter kunnskapens egenart.

Professor John Elliott (2005) viser til tilsvarende sok etter kunnskapens egenart i
pedagogisk forskning, nedfelt bl.a. i et paper han skrev i 1978: "’Educational research’:
science or commonsence?’ Han skjelnet her mellom pedagogisk forskning og forskning innen
pedagogikk. Pedagogisk forskning, hevdet han, tok sikte pa a utvikle en praksisnea innsikt,
mens forskning innen pedagogikk mer forholdt seg til prosedyrer og metoder anvendt innen
empirisk forskning med ” objective knowledge” som siktemal (Elliott 2005: 1). Han beskriver
dilemma knytta til kopling mellom teori og praksis og ble gradvis opptatt av det han betegner
som " practical philosophy” (Elliott 2005: 2).

* Her er referanse til Webster's Dictionary (1944: 878).

“0 Her med referanse til Ralph Taylor (1949), Blooms taksonomi (1956) og K rathwohls taksonomi (1964)
(Dunne 2001: 4).

L Jf. ogsa tilsvarende debatt som reises av Clandinin og Conelly (2000: kapittel 2).
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Denne studien om spesialpedagogen i grunnskolen reiser i hayeste grad ogsa sparsmal og
dilemma knytta til ssatrekk ved kunnskapens epistemologiske karakter og falgelig ogsa
sparsmal om paradigmer og paradigmetilknytning.

2.4.1 Paradigmer og multiparadigmatiske perspektiv
Forskjellige  paradigmer  aktualiserer  ulike  forstdelsesrammer og  ulike

forankringsmuligheter innenfor ”a body of knowledge”,* eller som Dowling Ness formulerer
det: ”... research problems are hatched out within specific world views’ (Dowling Ness 1998:
25). Epistemologiske spersmal reiser altsi spersmd om kunnskapens egenart der forskeren
definerer sin studie innenfor ulike kunnskaps- og forskningstradisjoner, ulike paradigmer.

Skrtic (1991) har ei omfattende drefting av paradigmebegrepet, der han skiller mellom to
hoveddimensjoner nar det gjelder metateoretiske antakelser: forskningens egenart og
samfunnets. Pa bakgrunn av ogsa andre forskeres arbeid drefter han ulike paradigmer relatert
til dimengjoner ved subjektivitet og objektivitet i forskning: ontologi (egenart ved realiteter),
epistemologi (kunnskapens egenart), menneskenaturen (egenart ved menneskets handling) og
metodologi (egenart ved spersmal/metode) (Skrtic 1991: 10). | felgende tabell blir
ekstremposisjonene for de respektive dimensjoner listet opp.

Subjectivist Objectivist
Nominaism---------------- ontology ~ ------------------- Realism
Antipositivism-------------- epistemology  ------------------ Positivism
Voluntarism---------------- human nature  ---------------- Determinism
Ideographic---------------- methodology ~ ----------------- Nomothetic

Tabell 1 The Subjective — Objective Dimension of social Scientific Thought™
(Fra Skrtic 1991: 10.) *

De ulike paradigmene med utgangspunkt i en subjektivistisk posison benytter alle
ideografiske metoder. De har en felles oppfatning om at mennesket skaper og fortolker sin
sosiale verden i motsetning til en oppfatning om at verden, et objektivt bilde av verden, finnes
"der ute” (Skrtic 1991: 11).

Skrtic viderefgrer drefting av paradigmer innen samfunns- og humanvitenskapene, tuftet
bl.a. pa Ritzers arbeid og beskriver framvekst av fire ulike paradigmer i det han betegner som
"Modern Social Scientific Thought”, som ogsa er relatert til hovedorienteringer: subjektiv vs.

“2 Flyvbjerg 1991:46, her med referanse til Foucaullt.

3 Skrtic har tilfoyelsei referansen: “ (Adapted from G. Burell and G. Morgan, 1979, Sociological Paradigms and
Organizational Analysis, p. 3, London: Heinemann Educational Books”).

4 J. opplisting i Dowling Naess (1998: 33) med referanse til Sparks (1992): ” Assumptions underlying the
positivist, interpretive and critical paradigms.”
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objektiv (Skrtic 1991: 13). Innenfor en objektiv hovedorientering finner vi to paradigmer:
"Radical Structuralist (Macro-Objective)”* og ”Functionalist (Micro-Objective).” Innenfor
de subjektivistisk orienterte paradigmene er her to: "Radical Humanist (Macro-Subjective)”
og " Interpretivist (Micro-Subjective)” (Skrtic 1991: 13). Denne studien om spesial pedagogen
som profesjon, er tuftet pa kvalitative metoder. Slik sett plasserer studien seg under "the
subjectivist dimension”.

Skrtic (1991, 1995) har en omfattende diskusion av paradigmetradisoner i det
spesialpedagogiske arbeidsfeltet, og viser til at det funkgonalistiske paradigme har dominert
dette feltet, en paralel til en "micro-objective” orientering (jf. Ritzer 1980). Det
funksjonalistiske paradigmet inngdr i en positivistisk metodetradison og tar sikte pa”... to
provide rational explanations of social affairs for the purpose of prediction and control”
(Skrtic 1991 14).

Ett aspekt er de ulike paradigmer som tradigonelt sett har dominert forskningsfeltet. Et
annet aspekt er paradigmemangfold (Ritzer 1992: 21, Haavelsrud 1997: 201). Ritzer (1992
14) drefter teoretisk og metateoretisk utvikling i lys av Thomas Kuhn (1962, 1970) og hans
grunnleggende analyse av normalvitenskapens paradigmer og preparadigmatiske faser: et
paradigme har sin tilslutning i forskningsmiljeet fram til forskning bazrer fram grunnleggende
usikkerhet omkring tilslutning til det etablerte paradigme. En fase prega av preparadigmatisk
usikkerhet fglger s inntil et nytt paradigme er etablert og far tilslutning (Flyvbjerg 1991: 43-
44, 1995: 27). Denne utviklinga kan karakteriseres som kampen om "rett paradigme’. Ritzer
(1992) framhever betydning av Kuhns analyse av paradigmebegrepet fordi det ogsa har ledet
til videre metateoretiske analyser: et forskningsfeltet framtrer som mer &pent, mindre
fundamentalistisk (Ritzer 1992: 14-21). Skrtic (1991: 10) fastd& at human- og
sosialvitenskapene i sitt vesen er multiparadigmatiske og at paradigmeskifte innen disse
vitenskapene er av en fundamentalt annen karakter enn vitenskaper han betegner som ”single
paradigm science”.*®

Haavelsrud (1997) har en omfattende analyse av det utdanningssosiologiske feltet her til
lands og de perspektiv som har prega forskningsfeltet. Han gjer seg til talsmann for en
holistisk utdanningssosiologi der ulike sider ved utdanning settes i sammenheng (Haavel srud
1997: 197). Han problematiserer ulike sider ved bl.a. verdigrunnlag og ulike fordringer
relatert til kontekstualisering og konkluderer med ngdvendigheten av paradigmemangfold.

“> Begrepenei klamme referer til Rizer (1980) og hans parallelle begrep.

“ Skrtic skiller mellom tilslutning til et bestemt paradigme (jf. beskrivelse av normalvitenskapelig tilstand hos
Kuhn) og forskning innen human- og samfunnsvitenskapene som Skrtic i sitt vesen karakteriserer som
multiparadigmatisk (Skrtic 1991: 8-10).
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Han hevder videre at et slikt mangfold ngdvendigvis ikke er prega av harmoni, men like
gierne ... "Kampen om herredemmet?” (Havelsrud 1997: 180-203).*" "Kampen om
herredemmet” impliserer oppfatninger om et "rett” paradigme, der ulike paradigmer tjener en
bestemt hensikt: et paradigme legger feringer for forskningstema, forskningsspegrsmal, regler
forfortolkning og videre: markering av ett bestemt vitenssamfunn til forskjell fra et annet.
"Det innordner, definerer og forbinder en given videnskabs forbilleder, teorier, metoder og
instrumenter” (Ritzer 1977: 15).

Dagens debatt handler primaat ikke om tilslutning til "rett” paradigme, men om
paradigmemangfold og forskningsmetodiske implikasjoner av multiparadigmatiske tilstander.
Eisner (2002: 381) bruker uttrykket "When paradigms proliferate ...” og viser med det til
knoppskyting nar det gjelder oppfatninger om hva paradigmer er eller kan vaae.

Utviklinga av paradigmeforstaelse og anvendelse kan framtre som noe annerledes i det
spesialpedagogiske arbeidsfeltet enn for eksempel i et fag som sosiologi eller i utviklinga av
mangfold innen kvalitative metoder (jf. Ritzer 1992, Denzin og Lincoln 2000). Skrtic (1991,
1995) drefter paradigmetradisjoner i det spesialpedagogiske arbeidsfeltet, og viser til at det
funksjonalistiske paradigme har dominert dette feltet, altsa en tradision prega av at forskere
"... apply positivistic methodologies to microscopic social phenomena such as patterns of
behavior, action, and interaction, in an attempt to predict and control social life” (Skrtic 1991.
14-15). Dette paradigmet er prega av et hierarki bestdende av teorier, antakelser, modeller,
praksis og redskap/"tools’ (Skrtic 1991: 14, 1995: 13). Han karakteriserer videre det
spesialpedagogiske arbeidsfeltet som prega av naiv pragmatisme, i betydning ”... values
functional efficiency — pure utility or expediently. It is premised on unreflective acceptance of
the explicit and implicit assumptions that lie behind our practices and discources’ (Skrtic
1991: 28). Skrtic far i sin kritikk felge av Haug (1998c: 36), Havelsrud (1997 226) og
Stangvik (1998: 137 ff., jf. kapittel 1.2.3). Det konkluderes med at det spesialpedagogiske
arbeidsfeltet, og i dette ogsa forskningstradisjonen, framtrer som fragmentert, lite kritisk og at
fagetfeltets grunnleggende antakel ser tas for gitt.

Denne studien om spesialpedagogen som profesjon, er tuftet pa kvalitative metoder som
inngdr i "the subjectivist dimension”, der vi de senere & har sett en utvikling i retning
"knoppskyting” (jf. Eisner 2002). Ogsa Skrtic (1991) tar til orde for "... to loosen the
paradigm’s stereotypies and begin to expose the parameters of a new metatheoretical

paradigm” (Skrtic 1995: 14) og gj@ar seg til advokat for en kritisk pragmatisme, ”... as a way

47" K ampen om herredemmet?’ — kapitteloverskrift i Haavelsrud (1997: 180).
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to question, and thus bring a sense of crisis to, the unquestioned assumptions that ground the
professional practice and discourse in the field of education” (Skrtic 1991: 28). Malet
beskriver han dlik:

“The goal of critical pragmatism is not certainty; it does not seek objective knowledge or
monological truth. Rather, the goa of critical pragmatism is education, or self-formation;
it isapedagogica process of remaking ourselves as we think, act, write, read, and talk
more about ourselves and our practices and discources’ (Skrtic 1991: 29).

Skrtic (1995) tillegger postmoderne stremninger vekt nar det gjelder endringer i
oppfatninger om kunnskap relatert bl.a. til "reconceptualizing professional knowledge
traditions” (Skrtic 1995: 25). Siktemdlet i denne studien om spesial pedagogen som profesjon,
er & vinne dypere innsikt i grunnleggende trekk ved denne profesjonen. Jeg har valgt &
giennomfare en kvalitativ studie ved bruk av livshistorie som metode. Paradigmetilherighet,
den epistemologiske forankring av studien, medferer for min del dilemma og valg som
avspeiler dagens paradigmatiske debatter, med fler- og multiparadigmatiske tilstander som
faring, men som samtidig ikke representerer veger til "rett” faring.

Sa langt i drefting av paradigmer innen samfunns- og humanvitenskapene har jeg tatt
utgangspunkt i en sosiologisk tradison, en tradison viderefert og videreutviklet ogsa av
forskere fra andre fagfelt (Skrtic 1991, 1995, Haavelsrud 1997). Her er andre veger inn i
drefting av paradigmebegrepet: vegen om grunnleggende begrep ndr det gjelder kunnskapens

egenart.

2.4.2 Kunnskapens egenart i phronesisk tilneerming
Ulike paradigmer har sitt mer og mindre eksplisitte feste i antikkens ulike kunnskapstyper:

episteme, techne og phronesis.”® Flyvbjerg framstiller stikkord for det han betegner som

"dyd”, henholdsvis episteme, techne og phronesis. Disse far videre sine karakteristika:

e "Episteme Videnskabelig viden. Universdl, invariabel, kontekstuafhaangig. Baseret pa
general analytisk rationalitet. Det oprindelige begrep kendesi dag fraf. eks. begreberne
“epistemologi”og “epistemisk”.

e Techne Handvaak/kunst. Pragmatisk, variabel, kontekstafhaangig. Orienteret mod
produktion. Baseret pa praktisk middelrationaliet. Det oprindelige begreb kendesi dag fra
for eksempel “teknik” og “teknologi”.

“8 Andre begreper brukt hos Aristoteles: Poiesis — "the activity of producing outcomes, praxis which is conduct
in apublic space (...) praxisrequired for its regulation a kind of knowledge that was more personal and
experiental, more supple and less formulable, than the knowledge conferred by techne” (Dunne 1993:10).
Doxa: ”... det erfaringsmessige, mer "tilfeldige”, "flyktige” og principelt fejlbarlige kendskab vi kan have til
alskens praktiske sager og forhold i natur og samfund” (Kjegrup 1996:32).
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e Phronesis Etik. Analyse af vaadier og interesser med blik pa praxis. Pragmatisk, variabel,
kontekstafhaangig. Orienteret mod handling. Baseret pa praktisk vaardirationalitet. Det
opridelige begreb eksisterer ikke i analogt nutidig begreb: Forsvundet fra sproget”
(Flyvbjerg 1991: 73, jf. Flyvbjerg 2001: 57).

Episteme, techne og phronesis har ulike kunnskapskjennetegn, ulike saartrekk, og har
prega kunnskapshistorien i starre og mindre grad.

Dunne (2001) drefter teoribegrepet relatert til techne og phronesis. ” Following Plato,” sier
han, " Aristole called the kind of knowledge that was theoretical — and therefore, for him,
neither practical nor productive — " episteme” . In its ordinary sense, “episteme” was simply a
generic term for knowledge”, et begrep Aristotles videreutviklet med faglgende kjenntegn:
“one’ s knowledge of something qualified as episteme only if one could give an account of the
thing which tracked it back, or tied it down, to certain principles (archai) or causes (aitiai)
...” (Dunne 2001: 237-238).%°

Det dominerende kunnskapssyn i moderne vitenskap, dvs. fra 1600-tallet, har veat
forankret i naturvitenskap og i episteme, et begrep og en kunnskapsoppfatning som har skiftet
noe karakter gjennom & og hundredr (Gustavsson 2001: 42 -43).%° Vitenskapen var forbundet
med "ekte kunnskap”, en kumulativ og monologisk kunnskap, dvs. kunnskap som er
universell og uavhengig av tid og rom. Episteme, hevder Flyvbjerg (1991: 69) svarer slik sett
til det moderne vitenskapsideal far kaosteorien med vektlegging av "know why”, altsa de
universale arsaksforklaringene som er gyldige under visse betingel ser.

Gustavsson (2000: 57 ff) drefter det han betegner som relativisering av vitenskap, bl.a.
ved Poppers kunnskapsteoretiske bidrag gjennom teorien om falsifisering og Thomas Kuhns
lansering av begrep som "normalvitenskap” og ”preparadigmatiske faser”, faser prega av
usikkerhet om tidligere etablerte paradigmer, en forandring som etter en tid leder ”... til et nyt
paradigme, til kumulativ erstatning og overfladiggjerelse af det gamle” (Flyvbjerg 1991: 44);
nye regler skapes for "att hdlla paradigmet pa plats’ (Gustavsson 2001: 59, jf. tidligere
analyse av paradigmebegrepet i kapittel 2.4.1). Sammenfatningsvis kan vi s at

“9 En teori (dvs. en idealteori) med bakgrunn i Sokrates, har visse grunnleggende karakteristika:

1. eksplisitt - kan forstés av ethvert fornuftsvesen

2. universell - gjelder alle steder og til alle tider

3. abstrakt - ma ikke henvise til konkrete eksempler

4. Fra Descartes og Kant: Diskret - skal formuleres alene ved hjelp av kontekstuavhengige elementer, dvs. som
ikke refererer til menneskelige interesser, tradisjoner, institusjoner osv. (Flyvbjerg 1991: 55).

5. Systematisk - utgjare et hele - i hvilket kontekstuavhengige elementer (egenskaper, faktorer) er relatert til
hverandre ved regler eller lover (fraFlyvbjerg 1991:55).

% Gustavsson (2000: 35-47) redegjer bl.a. for vitenskapssynet hos René Descartes (1596-1650), Immanuel Kant
pa sent 1700-tall og August Comte pa 1840-tallet med videreutvikling av positivismen. Nyanseringai den
vitenskapsteoreti utvikling i disse epokene faller imidlertid utenfor denne studiens aaend.



kunnskapsformen "episteme” star for teoretisk kunnskap, men at skiftende paradigmer har
skapt en viss elastisitet i begrepsoppfatninger og forklaringer.

Techne betegner aktiviteter innen kunst og handverk og er en konkret, variabel og
kontekstavhengig kunnskapsform. Techne, som vi gjenkjenner i ord som teknikk og
teknologi, representerer en praktisk middelragonalitet styrt av et bevisst mal (Flyvbjerg 1991:
73) og betegner funksjonelle, tekniske prosedyrekunnskaper og kunnskapshaserte ferdigheter
(Pettersen 1997). Dunne presenterer en inngdende analyse av techne som kunnskapsform og

gir felgende forklaring:

Techne then is the kind of knowledge possessed by an expert maker; it gives him aclear
conception of the why and wherefore, of how and with-what of the making process and
enables him, thorough the capacity to offer arational account of it, to preside over his
activity with secure mastery (Dunne 1993: 9).

Dunne viser til at bade techne og phronesis representerer praktisk kunnskap som motsats
til den teoretiske,> en utlegning det ogsa finnes stette for hos Gustavsson (2000: 102): ” Ordet
"teknisk” ligger narmare betydel sen kunskap som medel, eller instrument.”

Phronesis, "den tredje kunnskapsdimenson” har i moderne vitenskapshistorie vaat et
"sovende” begrep (Pettersen 1997: 202).>? De farste matene med phronesisbegrepet for min
del, i Jarle Sjevolls avhandling fra 1999 og Mark Allan Solvolls fra 2000, skapte begeistring.
Det var et mgte med kunnskapsteoretiske refleksoner som fant gjenklang hos meg, og egget
av "de farste maters sadme” fikk jeg via annen litteratur innsikt som gradvis este. Lesing av
Flyvbjerg (1991) var svaat nyttig. Siden er andre kilder kommet til.

Hos Aristoteles, i hans Nikomachiske etikk, bok 6, brukes begrepet phronesis om
kunnskap som er relatert til praksis.>® Phronesis setter praktisk viten og praktisk etikk i

sentrum.

"KLOKSKAP, den intellektuelle dyd som viser seg i godt utfert handling (...) og som
bestér i evnen til &overveie vel om det som bidrar til malet (...). Den som har denne

*! Dunne (2001) har en svaat omfattende utlegning/eksegese av bl.a. techne som kunnskapsform, og gér videre
enn mange andre vitenskapsteoretikere. Maclntyre (1997; xiv) skriver i forordet til Dunne (2001): “He interprets
phronesis and techne so that the relationship between them is even closer than Aristole himself allows. And he
does dl thisin order to explain how we moderns may, through attention to the quality of our experience, embody
phronesis and techne both in our practice of theorizing and in our practice more generally, so that any sharp
opposition between distinctively modern modes of practice and Aristotelian modes of practice, such as| and
some others have suggested, is denied.”

%2 B&de Pettersen (1997) og Nortvedt og Grimen (2004) anvender skriveformen ”fronesis”.

%3 Episteme og techne er begrep som tilhgrte den greske tradisjon, mens phronesis er et aristotelisk begrep
(Nordvedt og Grimen 2004:170).
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dyden, er DEN KLOKE (...), og han er malestokken for enhver handling, om den er rett
utfart eller ikke” (Aristoteles nikomakiske etikk, utgave fra 1999: 227).

Med handling som malestokk for phronesis, blir altsa praksisbegrepet sentralt. Praksis er
hos Aristotles forklart med aktiviteter knytta til den frie handling i etisk, moralsk og politisk

forstand. Stigen (1973) utdyper handlingsbegrepet i innledning til en utgivelse av Aristotles
etikk.

" Etikken tar altsai felge Aristotelesikke sikte pa & forandre falel sene, men pavirke de
handlinger som falelsene gir stetet til. Det sentrale begrep for etikken blir dermed
handling. (...) I den handling som er pavirket av mening, kommer bade likheter og
forskjeller mellom mennesket og de andre levende vesener til uttrykk, for en handling
utspringer av vare streben mot et mal, var innretning mot et gode vi ansker & oppnd’
(Stigen 1973: XI).

Mens techne tillegges betydning av kunnskap som middel (jf. Gustavsson 2000: 102),
forankres phronesis i var streben mot et mal relatert til klokskap i handling, en utlegning vi
ogsa finner hos Nortvedt og Grimen (2004: 171): " Et fremtredende trekk ved fronesis er at det
ikke bare gjelder det universelle (for eksempel universelt gyldige regler). Det gjelder like mye
det partikulage og spesifikke, "for it is practical and practice is concerned with particulars’
(Aristoteles 1972, s. 146)”.

Gadamer (1989) var blant dem som bidro til at phronesis som kunnskapsdimensjon igjen

bletatt i bruk, og han drafter bl.a. forskjellen mellom phronesis og techne:

"We learn atechne and can also forget it. But we do not learn moral knowledge, nor can
we forget it. We do not stand over against it, asif it were something that we can acquire or
not, as we can choose to acquire an objective skill, atechne. Rather, we are always
already in the situation of having to act (...), and hence we must already possess and be
able to apply moral knowledge. That iswhy the concept of application is highly
problematical. For we can only apply something we already have; but we do not possess
moral knowledge in such away that we already have it and apply it to specific situations.
(...) What isright, for example, cannot be fully determined independently of the situation
that requires aright action from me, whereas the eidos of what a craftsman wants to make
isfully determined by the use for which it isintended” (Gadamer 1989: 317).

Her er e tydeliggjering av phronetisk kunnskap, forskjellig fra techne, her med
vektlegging av klare distinkgoner. Mens techne representerer ferdigheter som kan anvendes
ved behov, eler tidligere ferdigheter vi har glemt, kan ikke klokskap, moralsk innsikt, laares
pa tilsvarende vis og heller ikke glemmes. Klokskap, den moralske innsikt, erverves som en
beredskap, som avleiring, men det viser seg fearst giennom handlinger, kontekstspesifikke
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handlinger, hvorvidt handling representerer klokskap. Phronesis forutsetter ikke bestemte
handlinger. Derimot, hevder Nortvedt og Grimen (2004), inkluderer phronesis tillaate
ferdigheter for bedemmelse av situasoner, med erfaring som grunnlag for utvikling av
phronesis:

" Ferdigheter trenger ikke bygge pateoretisk kunnskap. Aristoteles sa at grunnen til at vi
ikke finner unge mennesker med fronesis er at det er kunnskap om det partikulaae og
individuelle. Slik kunnskap blir tilegnet gjennom erfaring. En ungdom mangler erfaring.
Erfaring kan bare bli tilegnet langsomt og med alder” (Nortvedt og Grimen 2004: 171).

"Erfarenhet skapas namligen av en storre tidsméangd”, skriver ogsa Kroksmark (2003:
103) i sinredegjarelse for Aristotelesi boka” Den tidl6sa pedagogiken”.

Flybjerg (1991) redegjer for de fundamentale forskjellene mellom naturvitenskap og
studiet av mennesker og samfunn, paradigmatiske endringer innen naturvitenskapen til tross.
Her er vesensforskjeller. Mens naturvitenskapene endres gjennom tildutning til nye
paradigmer, har ikke studiet av mennesker og samfunn tilsvarende utvikling gjennom
preparadigmatiske faser, fordi det ikke eksisterer eller kan eksistere et felles paradigme for
human- og samfunnsvitenskapene, og fordi kunnskapsutviklinga her ikke er prega av en
tilsvarende kollektiv akkumulering av kunnskap (Flyvbjerg 1991: 46-47). Han gir en
kvintessens av phronesisbegrepet og argumenterer for valg av phronesis som

vitenskapsteoretisk forankring i studier av mennesker og samfunn.

" Phronesis drejer sig med andre ord om analyse af veardier - "godt eller darligt” - som
udgangspunkt for handling. (...) Den fokuserer pa det, der er variabelt. Det, som ikke kan
fangesi universelle regler. Den forudsadter vekselvirkning mellem det generelle og det
konkrete og kraever overvejelse, skan og valg. Mere end noget andet kraever phronesis
erfaring” (Flyvbjerg 1991: 73).

Dette innebager at det partikulaae og situasonsavhengige framheves framfor det
universelle og framfor regler, og at det konkrete og praktiske blir mer sentralt enn det
teoretiske.

Ogsa Elliott (2005)>* dreafter phronesis som grunnlagstenking i pedagogisk forskning og

framhever saartrekk ved phronesis vs. techne.

“1 eventually linked this conception of educational research to the Aristotelian concept of
phronesis, the formation of good practical ethical judgments. In doing so | interpreted

> Foredrag under British Educational Research Annual Conference september 2005. Det blir publisert i 2006 i et
spesialnummer om Philosophy of Educational Research i Journal of Philosophy of Education.
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Aristole as saying that this process involved a distinctive kind of practical reasoning.
Aristole argues that phronesis is shaped by value-laden conceptions of practical ends that
have no fixed meaning. Their meaning is defined through judgments about how best to
realise the endsin apractical form in particular circumstances. Phronesis presumes that
our conceptions of ends are embedded in our practices, and therefore inseparable from our
practical judgments about means. | argued that conceptions of educational ends are of this
kind. They refer to values that are regarded as internal qualities of educational practice.
As such they cannot be clearly specified in advance of the means selected to instantiate
them. Practical reasoning about how to realise educational endsis not aform of
instrumental/technical rationality, which Aristole callstechne” (Elliott 2005:2).

Elliott sier her eksplisitt at phronesis ikke har karakter av & vagre en instrumentell/teknisk
ragonalitet fordi vare forventninger om resultat, her som lagrere, utdannere og forskere, ikke
kan separeres fra vare vurderinger knytta til virkemidler. Verdier ligger som en innbakt
kvalitet i pedagogisk praksis, hevder Elliott; verdiene er inkorporerte i gjennomfering. Dette
innebazrer et budskap om undervisning og forskning som ikke er av instrumentell karakter.
Neoaristotelianeren Martha Nussbaum slér kategorisk fast: ... Aristole does insist (...) that
practical wisdom is not episteme, that is, systematic scientific understanding” (Nussbaum
1990: 68).

Elliott drefter ogsa bruk av kvalitative metoder i pedagogisk forskning relatert ftil
vitenskapsteoretisk forankring og skriver: "The manner in which qualitative methods were
used often appeared like an attempt to produce an alternative form of episteme to the one
provided by quantitative methods’ (Elliott 2005: 7). Flyvbjerg argumenterer tilsvarende og
hevder at aktiviteter som reelt er techne eller phronesis, ofte ragonaliseres som om de var
episteme. Dette mener han bidrar til et uklart bilde av hva sosial- og humanvitenskapene vil

og kan.

" Det traditionelle billede af impotente social videnskaber og potente naturvidenskaber er
ganske enkelt misvisende, da de to typer af videnskab har deres styrke og svagheder langs
fundamentalt forskellige dimensioner, og derfor ikke bar sammenlignes langs en enkelt
dimension som epistemiske. Socialvidenskaberne er sdledes staarkest, hvor
naturvidenskaberne er svagest, nemlig i rollen som phronesis’ (Flyvbjerg 1991: 77).

Flyvbjerg gjar seg m.a.o. til advokat for phronesis som vitenskapsteoretisk overbygning i
studier der mennesker, samfunn og kontekst danner utgangspunkt for studiens formal.

Samtidig er det, i f@lge Gustavsson (2000) heller ikke slik at phronesis kan opphgyestil en
teori om praksis. Han presiserer:

" Just darfor far man aldrig trottna pa att upprepa att det praktiska fornuftet inte kan
upphojastill en teori om praxis. Det teoretiska fornuftets och vetenskapens omrade &r vad
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Aristoteles kallade ” de nddvandiga och of randerligatingen.” Men andra ord, fronesis kan
inte og skal inte upphgjas til episteme, utan erkannas som ett géalvstandigt suverant
kunnskapsomrade. | stéllet for den precision och krav pa bevisning som finnsi
vetenskapen, maste det praktiska fornuftet kannetecknas av mattfullhet og standigt vara
Oppen for kritisk diskussion” (Gustavsson 2000: 233).

Presiseringa her understreker phronesis som et eget og suverent kunnskapsomrade, som
falgelig representerer et annet paradigme og andre metodiske faringer enn forskning praktisert
med episteme som grunnleggende kunnskapsbegrep, en utlegning ogsa Flyvbjerg (2001: 58)
understatter.

Flyvbjerg (1991) viser til at det er fa forskere innen human- og sosialvitenskapene som
har reflektert over episteme, techne og phronesis. Enda faare har uttrykt holdepunkt eller
heuristiske retningslinjer for phronetisk forskning. Phronetisk forskning, hevder han, er basert
pa analyse av verdier og interesser som utgangspunkt for praktisk handling (Flyvbjerg 1991:
83); en praktisk verdirasonalitet, altsd en aksentuering av praksis. ”Hva det altid betyder, er
fokus pa de faktiske daglige praksisser, som konstituerer et givet interessefelt ...” (Flyvbjerg
1991: 84).

Betoning av betydning av praksis er interessant i en studie som denne, som omhandler et
felt som beskyldes for teorifattigdom, jf. bl.a. Tangerud (1992). Han kritiserer det
spesialpedagogiske arbeidsfeltet for & mangle bade overordnede teorimodeller og faglig
motstandskraft. Sa er det en utfordring & metodisk sett velge en tilneeming som er dpen i
forhold til &fa fram spesial pedagogens profesjonsgrunnlag.

Bade Polanyi (1967, 2000), Rolf (1991) og Dreyfus og Dreyfus (1986) drefter
kunnskapens ulike dimensjoner, med noe ulik begrepsbruk: taus kunnskap, innforstatt
kunnskap og vandring og utvikling fra novise til ekspert. Befring (1994) gir en

sammenfatning av ulike sider ved kunnskapens tause, innforstétte dimensjon:

" Taus kunnskap refererer ofte til noko ein kan og gjer, utan at det blir verbalt uttrykt, eller
til fenomen og handlingar som det er vanskeleg a sette ord pa. (...) Termen "taus
kunnskap” kan 6g vere relevant for a forsta det velkjende fenomenet at det vi lagrer
giennom el yrkesutdanning, langt fra er tilstrekkeleg for afylle e yrkesrolle. | mange
heve blir det hevda at utdanninga berre gir eit grunnlag, mens det meste av den innsikt,
praktiske dugleik og dei innstillingar som er pakrevafor alykkast, malagrast gjennom
livet og yrket” (Befring 1994: 90).

Befring (1994) peker her pa kjernepunkt nar det gjelder phronesis som begrep. Erfaring
tillegges stor vekt, og erfaringsbasert kunnskap manifesterer seg like gjerne gjennom

eksempler som ord.
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Narrativen, historien, er viktig i phronetisk forskning (Flyvbjerg 1991), ei fortelling med
et vitenskapelig plot. "Narratologi” med utfordring knytta til spersmalet: "how to get an
honest story honestly told” (Geertz 1988: 9). Goodson (2003) framhever ogsa betydning av
fortellinga, narrativen, her relatert til lagreres historie. Han peker imidlertid ogsa pa farer ved
bruk av fortellinger: "Like all new genres, stories and narratives are Janus-faced; they may
move us forward into new insights or backwards into constrained conciousness — and
sometimes simultaneously” (Goodson 2003: 24). Fortellinga har sin fascinason, men
&penbart ogsa sine feller.>

Forskning med forankring i phronesis opererer ikke med et enhetlig metoderepertoar. Det
er snarere dik at forskerens metodevalg styres av siktemalet med studien og innenfor et
ragonale prega av bevissthet om og sgken etter verdiragonalitet som motsats til en teknisk,
instrumentell ragonalitet.

" Faktisk synes det at vaae et kendetegn ved denne type forskning, at udeverne ikke er
specielt interesserede i metodologi: De beskadtiger sig typisk ikke saalig lenge eller
saalig meget med spargsmal om, hvordan man ber gere tingerne, men ger dem bare”
(Flyvbjerg 1991: 82).

| retningslinjer for phronetisk forskning henter Flyvbjerg inndag fra nyere "ismer” sa som
strukturalisme, dekonstruktivisme og postmodernisme med sine saatrekk, ulike
modernismens. Sa blir ogsd riss av modernitet og postmodernitet som tidsperioder og
karakteristikker blant grunnlagene for denne studien (jf. kapittel 2.2). Parallellene mellom
holdepunkt som er lagt som utgangspunkt for phronetisk forskning og ansatser og virkemidler
innenfor ulike postmoderne konsept, synes noksa framtredende. Det er i avhandlinga lanegods
ogsa fra forfattere rubrisert under kategorien ” postmoderne”, noe som har konsekvenser for
teoretisk tilfang i denne studien.*

Jeg har i denne delen av kapitlet tegnet et riss av ulike vitenslandskap med utgangspunkt i
antikkens kunnskapsbegrep: episteme, techne og phronesis. Dette landskapet kan betegnes
som ulendt i den betydning at epistemol ogiske begrep dels har endret status over tid, noe som
f. eks. gjelder episteme, bade som begrep og som faring for forskningsforankring. Videre har
ulike vitenskapsteoretikere noe ulike oppfatninger og dels forskjellig vektlegging av
kunnskapsformenes saartrekk. Bade Dunne (1993, 2001) og Flyvbjerg (1991, 2001) viser til

Aristoteles” skrifter og opprinnelige utlegning av de ulike kunnskapsformer, men framhever

* Bruk av narrativ i vitenskapelig arbeid kommer jeg neameretilbaketil i kapittel 3.6.
% Mangfold i litteraturtilfang i denne studien draftesi kapittel 3.5.2 i tilknytning til drafting av de hermeneutiske
prosesser.
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ogsa betydninga av & utvikle fortolkning og anvending av kunnskapsformene til var tid
(Flyvbjerg 1991: 70, 2001: 91: MacIntyre 1997: xiv, jf. Gustavsson 2000: 32-33). Flyvbjerg
(1991, 2001) og Skrtic (1991, 1995) viser f. eks. til Foucaults arbeider relatert til henholdsvis
phronesis og kritisk pragmatisme, noe som ogsa representerer eksempler pa fornying og
utvikling av paradigmer. Paradigmebegrepet synes m.a.o. & vaae sammensatt.

| studien om spesialpedagogen i grunnskolen er siktemalet & vinne dypere innsikt i de
faktorer som bidrar til & konstituere denne profesjonen. Jeg gjennomferer en kvalitativ studie,
noe som bl.a. innebaarer at ulike mennesker og ulike kontekster danner basis for studien. Det
framtrer felgelig som naaliggende & forankre studien i phronesis som kunnskapsteoretisk
overbygging.

Kapittel 2.4 er viet drefting av epistemologiske spgrsmal og problematisering av
paradigmebegrepet. Jeg har vektlagt to veger i framstilling og drefting av kunnskapens
egenart: paradigmebegrepet i lys av bl.a. sosiologi som fag (jf. Ritzer 1980, 1992). Skrtic
(1991, 1995) har i saalig grad dreftet utvikling av paradigmebegrepet i sosiologi i forhold til
det spesialpedagogiske arbeidsfeltet, prega av det funkgonaistiske paradigmet. Haavelsrud
(1996, 1997) og Haug (1998c, 1999b) problematiserer paradigmetradisjonen relatert til norske
bidrag, slik paradigmatisk tilharighet gjenspeiler seg i norsk utdanningsforskning generelt og
spesialpedagogisk forskning spesielt. Her tas til orde for en mer holistisk og
multiparadigmatisk tilneaming for forskning i det spesial pedagogiske arbeidsfeltet.

Videre har jeg med antikkens kunnskapsbegrep draftet phronesis som kunnskapsteoretisk
overbygning for denne studien, begrunnet i generelle kjennetegn ved phronesis: verdier,
handling, kontekst og basert pa en praktisk verdirasonalitet som motsats til en universell og
kontekstuavhengig analytiske ragonalitet som kjennetegner epistemisk kunnskap (jf.
Flyvbjerg 1991: 73). | begge disse tradigonene, i den multiparadigmatiske tilneaming og
phronesis, framtrer en ikke-dogmatisk tilneaming som sentral, og, relatert til denne studien,
som faringer som gir rom for utvikling av studien i forhold til dens egenart. Jeg har bevisst
belagt utlegning av epistemologiske spersmd med mange referanser og sitat, for a illustrere
likhet i forskjellighet og for & legitimere egne valg.

De ulike tema og perspektiv som er lagt til grunn i denne teoretiske innramminga, danner
bakgrunn for en videre utvikling av forskningsspersmdl studien om profesonen

spesial pedagog skal tuftes pa. Spersmalene utdypes neamere i neste delkapittel.
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2.5 Videre utvikling av forskningsspgrsmal
Innledningsvis i avhandlinga ble det gitt en kort oversikt over status og utfordringer for

ulike sider ved det spesiapedagogiske arbeidsfeltet. Videre er det gitt en redegjerelse for
skoleledel se pa kommuneniva, med fokus pa skolesjefen og endringer de senere & i form av
New Public Management-inspirerte organisagons- og ledelsesstrategier. Avhandlingas
innledende kapitler dannet bakgrunn for studiens overordnede problemstilling:

Hvilke trekk kjennetegner utvikling av profesjonen spesialpedagog?

Spesialpedagog som profegon har sitt historiske opphav; profesonen ble etablert under
andre kontekstuelle betingelser enn hva dagens skole og samfunn representerer. Hva som sa
ligger eller kan innlemmes i kontekstuelle betingelser er i seg selv ikke gitt.

Phronesis som kunnskapsoverbygning, som vitenskapsteoretisk forankring for denne
studien, innebagrer at studien tuftes pa en verdirasjonalitet snarere enn en universell og
kontekstuavhengig analytisk rasjonalitet (jf. Flyvbjerg 1991: 73 i foregdende kapittel). Det
partikulaae og kontekstuelle tillegges i denne studien m.a.0. en grunnleggende betydning.
Slik sett blir kontekstbegrepet sentralt. Fokus pa kontekst inngar slik blant premisser for valg
av vitenskapsteoretisk forankring og som konsekvens: implikasoner for en videre utforming
av problemstillinger.

Kontekstbegrepet innebagrer variason i sammenhengers og omgivelsers betydning i
oppfatninger om og fortolkninger av uttrykk, handlinger og situasjoner, spesifikt eller i vid
forstand. Relatert til denne studien vil det vaare den vide fortolkning av kontekst som ligger
grunn for anvending.

Kontekstbegrepet kan videre forstds i et statisk eller dynamisk perspektiv.>’ Lyngsnes
(2003) drefter kontekstens betydning relatert til mellommenneskelig samhandling generelt og
til laaing i et sosiokulturelt perspektiv spesielt. Hun forklarer et dynamisk perspektiv pa
kontekst dlik:

"Ut fra et dynamisk perspektiv vil kontekst aldri vaare universelt gitt, heller ikke objektivt
bestemt av karakteristika ved en situasjon. (...) Et sosiokulturelt perspektiv derimot
forklarer enhver situasjons kontekst gjennom a se pa den som et sosialt konstruert uttrykk
for en kulturell aktivitet avhengig av den tolkningsposisonen en har. Det vil si den
posisionen som vi ser eller tolker et fenomen ut fra. Kontekst blir dermed bade et kulturelt
fenomen, den konkrete situasjonen aktiviteten foregar innenfor, og et indre mentalt
fenomen” (Lyngsnes 2003: 40-41).

> For utdyping av henholdsvis statisk og dynamisk syn p& kontekst, se Lyngsnes (2003: 36-41).
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Kontekst som begrep dekker slik sett ikke bare ytre, omkringliggende forhold, men inngér
ogsai den enkeltes kognitive aktivitet (Lyngsnes 2003: 41).

Vi ser i gkende grad, i mangt av litteratur som omhandler elevers laging, at kontekstuelle
forhold tillegges stor vekt (Dysthe 1995, Sélj6 2001, Braten 2002, Lyngsnes 2003). " Larande
& kontextuellt,” hevder Numan (1999), "det sker sdledes med olika innehdll, vid olika
tidpunkter, pa olika arenor, med olika aktorer inblandade, for olika syften, pa olika sétt och
med olika yttre hinder och mgjligheter” (Numan 1999: 50). Her er m.a.0. et mangfold av
kontekstuelle faktorer som innvirker i en laaringssituasjon.

Silverman (2000: 65) peker pa kontekstens betydning i forskningssammenheng i den
forstand at forskeren utvikler sensitivitet for ulike dimengoner av kunnskap: historisk,
kulturell, politisk og kontekstuell. Kontekstuell sensitivitet betegner han som den minst

selvforklarende av disse fordi

" ... therecognition that apparently uniform institutions like ‘the family*, ‘atribe’ or
‘science’ take on avariety of meaningsin different contexts; the understanding that
participants in social activity produce a context for what they do and that social
researchers should not simply import their own assumptions about what context is
relevant in any situation” (Silverman 1993: 8i Silverman 2000: 66).

Han viser videre til at ulike fenomen eller tilstander, for eksempel kvalitet pa
helsetjenester eller det a bli frisk fra depregoner, ikke er uniformerte fenomen, men ogsa
kontekstavhengige, og i dette, bl.a. avhengig av @yet som ser. Relatert til Silvermans
argumentasjonsrekke kan det framtre som naagliggende ogsa & inkludere en antakelse om at
ogsa spesialpedagog som profesion til en viss grad og pa ulike vis vil vaae kontekstuelt
betinget.

Clark, Dyson og Millward (1998) framhever kontekstens betydning for teoriutvikling
innen spesiapedagogikk. De ser det imidlertid ikke som et siktemd & utvikle en enkelt
“theory of special education’.

"The diversity of types of theory, the nature of theorising as a process, and the
dependency of that process on the assumptions, interests and priorities of particular
contexts make such a venture meaningless’ (Clark et al. 1998: 4).

Kontekstuelle forhold inngdr m.a.o. ogsa i teoriutvikling, dvs. relatert til mangfold av
teorier innen det spesial pedagogiske feltet. Omsyn til ulike kontekstuelle forhold innebaerer
ifelge Clark et al. (1998) at en felles overgripende spesiapedagogisk teori ikke vil veaae

meningsbaaende.
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Hargreaves (1996) peker pa endringer innen forskning og kunnskapsutvikling, der
kontekstuell sannhet erstatter den tradisjonelletiltro til universell sannhet i vart fagfelt.

" Universell sannhet, en sannhet basert pa beviste prinsipper for generalisert anvendbarhet,
er i ferd med & erstattes av kontekstuell sannhet, den sannhet som laarere og andre
kollektivt kan hente ut av en felles praksiskunnskap om sin umiddel bare kontekst og
problemene der. Denne skolebaserte sgken etter oppgaver, vigoner og kontinuerlig
utvikling legger en hayst tiltrengt vekt pa gyldigheten ved praktikerens kunnskap, og pa
de behov og krav som springer ut av den kontekst den enkelte arbeider innenfor
(Hargreaves 1996: 72).

Kontekstbegrepet kan m.a.o. ha den sammensatte forankring: relatert til menneskets
lagring, til forskningsutfordringer, til forstéelse av teori i feltet og til oppfatninger om sannhet.

Sugrue (1997) og Sugrue og Furlong (2002) drefter kontekstbegrepet relatert til
henholdsvis laarer- og rektorgjerning, der bl.a. de kontekstuelle forhold pa nasjonalt og lokalt
niva er relatert til en irsk kontekst, dvs. i betydning av at kontekst har betydelig betydning.
Sugrue (1997) falger laweren Helen over tid, i klasserommet, i samtaler pa personalrom,
gjennom observasjoner og intervju. Han tegner et bilde av en "childcentred” laerer som over
tid opplever dlitage som forklares med kontekstuelle forhold: “There are many insidious
contextual means by which a teacher is demoralized which, over a period of time, may have
profound effects on professional well-being and teaching quality ...” (Sugrue 1997: 191). Her
gis vurderinger av skoleinterne forhold som bidrar til utmatting og drenering av engasjement.
Videre falger en ytterligere forklaring relatert til kontekst: “In a climate where educational
discourse is dominated increasingly by the "new managerialism” and its demands for
accountability, efficiency and enterprise, Helen and her colleagues ...” (Sugrue 1997: 192).
Sugrue analyserer videre grunnlag for laareres dlitage og dels oppgitthet relatert til behovet for
a skape forbindelseslinjer fra lagreres praksis til de overordnede skolepolitiske faringer: ”...
there is "a need to link the closely observed world of teaching to changes in society and
educational policy as awhole” to provide a complete account of classroom practices’” (Sugrue
1997: 192 med referanse til Hargreaves og Woods 1984: 9).

Poenget i denne sammenheng er at lageres praksis ikke er uavhengig av kontekst, verken
lokalt eller nagiondlt ... enn si ogsdi en videre sammenheng, globalt. Min studie er basert pa
intervju, ikke pa observasioner. Resonnementet vil jeg like fullt slutte meg til i form av
antakelser om at lagreres og spesialpedagogers oppfatninger om sin yrkesutevelse pa ulike vis
er kontekstuelt betinget, lokalt, nagonalt og globalt, som en del av utviklingstrender i det
pedagogiske og spesial pedagogiske arbeidsfeltet.



Cabezudo og Haavelsrud (in press, jf. Haavelsrud 1996) har utviklet en modell, et
tankesett som kan forstds som béde praksis-, teori- og politikkovergripende.® | deres
argumentasjonsrekke blir det pekt pa at vi som mennesker er naat knyttatil spesielle sosiale,
kulturelle og gkonomiske redliteter, fijernere eler fijernt fra andre redliteter. De nage
kontekstuelle faktorer bestar av familie og venner og saatrekk ved egen arbeidsplass, " nagr
redlitet”. Dette er faktorer pa mikroniva som innvirker pa daglig virke. | modellen ligger ogsa
en mellomliggende realitet ("intermediate reality”, Haavelsrud 1996: 55). | denne studien er
det naaliggende & definere kommunen som en mellomliggende redlitet; de mellomliggende
kontekstuelle faktorer. Relatert til bl.a. spesialpedagog som profesjon, er det naaliggende a
innlemme at ogsa faringer og beslutninger fra "fjern realitet”, makronivaet. Makronivaet vil i
denne sammenhengen bestd av politikkutvikling i feltet, nagonat og internasonalt. |
Haavelsruds modell ligger forutsetninger om en interakgon mellom de ulike kontekstuelle
niva — fra den naare via den mellomliggende til den fjerne realitet. Det som skjer i den negre
redlitet vil i sterre eller mindre grad pavirke det som skjer i den mellomliggende og fjerne
redlitet og ... motsatt, altsd prinsipielt sett i form av en interaksion mellom mikro og makro,
der mikro produserer makro og motsatt (Haavelsrud 1997: 191).

| v& sammenheng reises sa spersmd om hvor vidt en mellomliggende kontekst,
"intermediate reality” innvirker pa spesidpedagog som profeson. Blant kontekstuelle
betingelser i denne realiteten kan i denne studien vaare New Public Management-inspirerte
ledelses- og organisasonsformer. Her er m.a.o. en romlig, diakron horisont av realitet i form
av naghet eller avstand. Denne mellomliggende kontekstuelle faktoren vil videre veae
pavirket av og innvirke pa den fjerne realitet: politikkutvikling i vid forstand.

Kontekstuelle betingelser kan ogsa forankres i en tidshorisont. Tid handler om nétid,
fortid og framtid. Fortid er i denne studien enn sa lenge framstilt gjennom studiens forankring
i en kort historisk framstilling av det spesiapedagogiske arbeidsfeltet og skoleledelse pa
kommunalt niva | senere kapitler vil vi ogsa fa glimt av fortid gjennom informantenes
fortellinger om oppvekst, utdanning og gjerning i kapitlene 4-8, med hovedvekt av
fortidsforankring i kapittel 4 (Oppvekst, utdanning og debut som lazer og/ eller
spesialpedagog). Informantenes fortid samt ulike naae, mellomliggende og fjerne
kontekstuelle faktorer preger deres fortellinger om samtid, altsa virke som spesialpedagog
(kapitlene 5-8), der enkeltkapitler ogsd har tilfang fra data fra de supplerende metoder,
intervju med skolegefer og saksrel evante dokument.

% Selve modellen presenteres i kapittel 9.0.
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Framtid kan ifglge Haavelsrud innebaae uttrykk for normative gnsker eller vigoner: en
spadom om framtida i form av predisioner eller preskripsjoner. Prediksjoner har forankring i
"... dei utviklingstendensane som har vore fra eit bestemt tidspunkt i fortida via notida, og til
eit bestemt punkt i framtida’ (Haavelsrud 1997: 189), adltsd i form av en trendanalyse. En
"spadom” om framtid har slik forstétt viderefaring av ndvaaende kontekstuelle forhold som
premiss. Preskripgoner har frigjering fra ndvearende forhold som grunnlag og er basert pa et
valgt normativt utgangspunkt (Haavelsrud 1997: 189), og slike foreskrivinger representerer
implisitt et endringsperspektiv. Oppfatninger om framtid kan m.a.o. ha forankring i natidas
strukturer og ordninger eller romme gnsker som har endringer av eksisterende ordninger som
forutsetning.

Relatert til denne studien om profesjonen spesialpedagog, er det rimelig a tenke at ulike
bade ulike romlige og tidsmessige horisonter vil framtre ut fra studiens empiriske grunnlag.
Siktemdlet er m.a.0., med en dlik prinsipiell forstaelse av kontekstuelle faktorer in mente, &
dpne for og problematisere bade synkrone og diakrone sider ved profesjonen spesial pedagog.

Goodson (1996) viser til det han betegner som preaktive og interaktive handlinger relatert
til legergjerning. De preaktive handlinger forstas som initiativ utenfra i form av ulike
direktiver, forskjellige faringer fra sentrale eller lokale myndigheter som pavirker lageres
praksis, dvs. de interaktive handlinger, det som faktisk skjer i opplagingssituasjonen. Han tar
til orde for at vi i forskning pa laaeres virke ”... behtver titta pa den totala kontext, innom
vilken l&rarens praktik utfors,” altsa bade preaktive og interaktive handlinger (Goodson 1996:
51). Han peker paat ”... the interactional practices of classes are subject to a constant change,
particularily at the moment political and constitutional change. (...) These "preactive” political
actions set crucial parameters for interactive classroom practice” (Goodson 2003: 19). Her er
m.a.o. en aksentuering av betydningen av kontekstuelle faktorer i forskning pa laarerrollen.

Poengtering av & sette skolens praksis, dvs. sider ved profesonsuteving inn i en
kontekstuell sammenheng, finner vi ogsa hos andre forskere. Wiese (2006) anvender begrepet
"Skolens Janus-ansikt” i tittelen pa sin avhandling og viser til skolers forskjellighet bl.a.
relatert til pedagogiske orienteringer og pedagogiske profiler, der ulike skoler ogsa
representerer ulike kontekstuelle betingelser (Wiese 2006: 420-421). Skolen har m.a.0. det
doble ansikt: Janus. Sugrue (1997) er i sin bok mer dramatisk i valg av metafor for
skolegjerning: Hydra.

“The contexualized details of this study reveal the interdependence of classroom routines,
school cultures and system-wide policies and structures. The image of the multi-headed
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Hydra seeks to capture this complexity and mutual dependence. It suggests also that a
secateured, piecemeal, pruning of existing routines frequently resultsin more vigorous
regrowth, thus perpetuating existing deeply embedded routines of practice when a more
organic, holistic approach, which respects and recognizes the complexity and the
interdependence of classroom actions, school communities and systems” policies, seems
more appropriate” (Sugrue 1997: 205).

Bade nyere forskning pa lagrergjerning, epistemologisk forankring og forskningsmetodisk

valg i denne studien,® vektlegger betydning av kontekst, eller for & si det med Flyvhjerg
(2001: 38): " Context counts.”

Haug (1999b) setter sgkelyset pa betydningen av kontekstualisering spesifikt innen

spesialpedagogisk forskning og relaterer til flere norske forskningsbidrag i feltet. Han

oppsummerer:

” Denne forskinga er med pa a sette spesialundervisning inn i ein vidare politisk,
samfunnsmessig og institug onell samanheng. Dette avdramatiserer til ein viss grad
farestellinga om at spesialundervisning er spesielt og unikt. Utviklingainnan
spesialundervisning har tvert om sin parallell pa ein rekke omrade, den blir paverka mykje
av dei kreftene og ideologiane som karakteriserer samfunnet til ulike tider, og den er
avhengig av verksemdai andre delar av utdanningssystemet. Ei slik kontekstualisering vil
pa den andre sida ogsa pa sikt kunne bidratil &identifisere kva som eventuelt skil
spesialundervisning fra andre felt, og kva som kan vere unikt for spesialundervisning”
(Haug 1999: 81).

Flere forskere peker pa betydningen av kontekstualisering nar det gjelder laging,

teoriutvikling, forstéelse av profesioner og i det, forskning pa laaererollen. Som vi ser i sitatet

fra Peder Haug, er det en eksplisitt etterlysning av kontekstualisering i forskning i det
spesial pedagogiske arbeidsfeltet.

| denne studien om profesjonen spesial pedagog er den overordnede problemstillinga
vid, pen.

Hvilke trekk kjennetegner utvikling av profegonen spesial pedagog?

| den videre utvikling av forskningsspgrsmal, er det tatt hayde for bade betydningen av

kontekstuelle faktorer og at profesjonsuteving som lager og spesialpedagog er et sammensatt

virke, med forankring béde i individspesifikke faktorer og kontekstuelle, den naae kontekst,

% Ulike sider ved bruk av livshistorie som metode drgftesi kapittel 3.
% K ontekst og relevans blir ogsd neamere dreftet i kapittel 3.5.4.
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den mellomliggende og den fjerne. Videreutvikling av studiens overordnede problemstilling

er ut fraen dik forstéelse forankret i tre hovedtema.

1. Profesonen spesiapedagog

Profesjonen spesialpedagog tilhgrer de sdkalte nye profesjoner eller semiprofesjoner, dvs.
profesioner som nagdvendigvis ikke har de de klassiske profesjoners kjennetegn (jf. kapittel 2).
Sider ved profesioner og profegonsuteving (jf. kapitlene 2.1 — 2.3) er gjerne sammensatt, med
preg av den enkelte profesonsutevers bakgrunn, utdanning, innstillinger, erfaringer osv.
Profegonsidentitet, profesonskjennetegn og ssatrekk ved profesjonsuteving er til en viss
grad individuelt forankret. Videre er profesonalisering, altsa utvikling som fagperson, noe
forskjellig omtalt i forskningslitteraturen. | sum danner ulike tilfang fra forskningslitteraturen
om profesjoner bakgrunn for den ferste problemstillinga.

Hva framstar som sentrale kjennetegn ved profesjonen spesial pedagog?

2. Spesialpedagogen som profesonsutgver i den naare kontekst

Profegonsuteving realiseres under ulike kontekstuelle betingelser, der skolen,
spesial pedagogens arbeidsplass, inngar i en naar kontekst. Forholdet mellom skolens etos, og i
dette, skolens realisering av de overordnede intensgoner om likeverdig og tilpassa opplaging i
en inkluderende skole, ter seg ulikt (jf. kapittel 1.2). Tidligere forskning framstiller
spesialpedagogen som en selvbeskyttende profegon i den forstand at spesialundervisning
konserveres til tidligere tiders segregerende opplagingss og organiseringsmgnstre |
motsetning til ensket utvikling ndr det gjelder opplaging sett under ett. Dette utfordrer
sparsmal om hva som reelt er profesionsoppfatninger hos spesial pedagoger, her i forhold til
giennomfering av spesialundervisning relatert til skolens kjennetegn nar det gjelder

opplaaing, noe som gir tilfang til den andre problemstillinga.

| hvilken grad understettes spesialpedagogens profesonsuteving av og samvirker med
skolens egenart?

3. Faringer for profesonsutaving med forankring i den mellomliggende kontekst:

kommunen
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Endringer i organisasons- og ledelsesfilosofi inngdr, slik jeg har avgrenset det i denne
studien, i den mellomliggende kontekst. Dette er endringer som ogsa mer eller mindre
innebagrer endrede oppfatninger ndr det gjelder profesonenes tilling og utvikling av
velferdsstaten. Slike endringer inngdr ikke direkte i gjennomfering av pedagogiske og
spesialpedagogiske tiltak, men kan indirekte legge faringer for feltet. Denne mellomliggende
kontekst er videre pavirket av den fjerne kontekst: politikkutvikling nasjonalt og
internasionalt. Den tredje problemstillinga seker & fange aspekt ved betydningen av den
mellomliggende kontekst, dvs. de preaktive handlinger som indirekte har innvirkning pa
spesialpedagogisk praksis.

P& hvilke mater kan endringer i organisagon og ledelse i kommunen i retning New Public
Management-inspirerte  organisagons- 0g ledelsesstrategier  styrke eller  true
profegonsutaving i det spesial pedagogiske arbeidsfeltet?

Disse problemstillingene ligger som grunnlag for det videre arbeid i studien, i

forskningsdesign og videre inn i analyse og framstilling av data.

2.6 Oppsummering og avhandlingas videre innhold
Den teoretiske innramminga for denne studien omhandler fire hovedtema: sider ved

profesjonsbegrepet og aspekt ved profesonsutaving, de moderne og postmoderne tegn, spor
og feringer relatert til identitets- og profegonsutvikling. Teorigrunnlaget innlemmer ogsa
forskning palagrerprofesionen og i dette: perspektiv pa karrieresteg i laaerprofesionen.

| kapittel 2.4 som omhandler epistemologiske sparsmal, dreftes to hovedperspektiv. For
det farste dreftes paradigmebegrepet relatert til "trofasthet” til det ene paradigme vs.
tilslutning til multiparadigmatiske tilstander — som en del av samfunnsdebatten i deler av
human- og samfunnsvitenskapene og som etterlysning i forhold til det spesialpedagogiske
arbeidsfeltet. Denne diskusjonen fares sa inn mot valg ndr det gjelder kunnskapens egenart i
denne studien: phronesis, med feste i Aristoteles” kunnskapsbegrep, klokskap i handling. |
sum representerer framstillinga i den teoretiske innramminga de ikke-dogmatiske posisjoner
bade ndr det gjelder perspektiv pa profesjoner og kunnskapsteoretisk overbygning.

Avslutningsvis i kapittel 2 presenteres el utviding og nyansering av studiens overordnede
problemstilling, presentert i kapittel 1.4. Bade redegjarelse for studiens substans i kapitlene
1.2 og 1.3 — det spesialpedagogiske arbeidsfeltet og skoleledelse pa kommunalt niva gir,
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sammen med den teoretiske innramming i kapittel 2, grunnlag for de problemstillinger som
blir farende for det videre arbeid, bl.a. de ulike valg relatert til forskningsdesign.

Avhandlingas tredje kapittel rommer ulike sider ved forskningsdesign, der valg av
livshistorie som metode gir feringer for intervju- og analyseform: de
ustrukturerte/konverserende intervju med studiens étte informanter, spesialpedagoger i
grunnskolen med et aldersspenn mellom 25 og 62 &r. | tillegg er her anvendt supplerende
metoder i form av semistrukturerte interviu med skolefaglig ansvarlig (skolesjef) i
spesial pedagogenes respektive kommuner (N=7) samt at jeg har fétt tilgang til saksrelevante
dokument fra de samme kommuner, som ledd i kontekstualisering av spesialpedagogenes
livsfortellinger.

De analytiske prosesser skjer i form av en hermeneutisk tilnsarming, noe som i denne
studien gir faringer for de valgte presentagonsformer: dels som framstilling og drefting av
ulike tema studien har generert, og delvis i form av at de respektive spesialpedagogene
framstar som protagonister innenfor ulike tema som studien generer i forhold il
spesialpedagog som profesjon.

Kapittel 4 omhandler bakgrunn for spesialpedagogisk virke (oppvekst, utdanningsvalg og
debut som laaer/spesiapedagog). Kapittel 5 har fokus pa laging, der ogsa ulike syn pa
normalitets- og avvikshestemmelser, lagingssyn og perspektiv pa organisering av opplaging
inngdr. Mens kapittel 5 ik har forankring i spesialpedagogenes fortellinger fra de praktiske
sider ved opplaging, omhandler kapittel 6 ytre kontekstuelle betingelser for virke, bl.a. i form
av juridiske perspektiv pa spesialundervisning og som ledd i dette: faringer fra kommunalt
hold, relatert til drefting av skolefaglig ledelse pa kommunalt niva vs. nyere stremninger nar
det gjelder organisason og ledelse i form av New Public Management-inspirerte
organisasons- og ledel sesteorier.

| kapittel 7 er det fokus pa spesialpedagogisk virke ut fra skolen som kontekst, med bl.a.
perspektiv pa rektors synlighet, skolens etos og internt og eksternt samarbeid. Kapittel 8, det
siste av kapitlene med studiens empiriske grunnlag som utgangspunkt, har ulike
profegonskjennetegn som tema, bl.a. kunnskapsgrunnlag hos spesialpedagogene og etiske
dimensjoner ved virket. Utviklingsorientering hos spesial pedagogene og aspekt ved personlig
egnethet inngdr som tema.

Profesonen spesialpedagog er gjenstand for drefting i kapittel 9, faerst relatert til
troverdighetssparsmal, her med utgangspunkt i hva vi kan laae gjennom bruk av livshistorie,
med phronesis som vitenskapsteoretisk overbygning og med studiens problemstillinger som
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utgangspunkt. Videre blir studiens funn draftet opp mot Charles Taylors autensitetsbegrep og
kompl eksitetsbegrepet hos Niklas Luhmann.

Metaforen det doble blikk gir tittel til avhandlinga. Det doble blikk dreftes i forhold til
trekk ved spesia pedagog som profegon, slik dette framtrer i denne studien. Metaforen dreftes
ogsai forhold til kontekstuelle betingelser, her relatert til restrukturering av offentlig sektor.

Avsdlutningsvis dreftes implikasoner av studiens funn relatert til oppfatninger om
profesjonskomponenter og samvirke mellom komponenter. Perspektiv pa phronesis og
postmoderne kunnskapsoppfatninger som studiens funn genererer, gir faringer og mulige
implikasjoner for utdanning i spesialpedagogikk og for videre forskning.
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3.0 Forskningsdesign

Ingressen til hovedkapitlet om forskningsdesign innholder flere tema. Innledningsvis
stadfester jeg kort egen interesse og bakgrunn for arbeidet med denne studien. Videre, som en
felge av dette: problematisering av det & forske pa egen profegon. Avsutningsvis i
innledninga til dette kapitlet er en redegjerelse for og reflekson over utvikling innen det
kvalitative metoderepertoar som bakgrunn og begrunnelse for eget metodevalg.

Min egen forskningsinteresse relatert til profesonen spesialpedagog i grunnskolen er
sammensatt. Bade mor og far var lagere. Skolen var slik sett sentral i barne- og ungdomstid ut
over det & selv vaae elev. Elever med funksjonshemminger, elever med spesielle behov, fikk
stort sett si opplaaing i spesialskoler pa den tida, dvs. i 1950- og 60-ara. Vi sa dem knapt,
kjente dem ikke. Det var kilder til sparsmal og undring.

Jeg tok lagrerutdanning i 1970, todrig pa den tida, og hadde min debut som lager i en fadelt
skole i en landsdel som fram til da hadde vaat fremmed. Jeg fikk der erfaringer som skapte
ansporing til senere videreutdanning i spesialpedagogikk. Egen erfaring fra skoleverket er
ganske omfattende — som lager og spesiadpedagog i grunnskolen, som spesialpedagog for
harsel shemmede og elever med utviklingshemning i henholdsvis spesialklasse og institusjon.
Et par ars virke i Pedagogisk-psykologisk tjeneste (PPT) ga atter andre erfaringer som
spesialpedagog. Fra slutten av 1980-tallet har jeg i hovedsak arbeidet i lagrerutdanninga og har
i mange &r hatt ansvar for videreutdanningsenheter i spesial pedagogikk.

Bade hovedfagsoppgaven®™ og flere FoU-arbeid de senere &® har fokusert pa
vanskeovergripende tema, juss i spesialpedagogikken og ulike sider ved individuelle
opplagingsplaner. De ulike prosiektene jeg har giennomfert, har ogsa problematisert og
aktualisert spesialpedagogen som profesjon pa ulike vis. Her er flere tilfang bak valget om &
giennomfare en profegonsstudie om spesialpedagogen i grunnskolen, tilfang av personlig
karakter og de sammensatte erfaringer fra mitt yrkesaktive liv. Dette innebager at jeg blir
forskeren som forsker pa egen profesjon, noe som representerer bade fordeler og ulemper i
forskningsarbeidet.

Jeg forsker pa egen profesjon, eget revir. Jeg forsker i et felt der jeg har mangedrig og
sammensatt erfaring, et felt jeg er opptatt av og har lojalitet til. Wadel (1991) peker pa ulike
utfordringer knyttatil det & forske pa egen kulturkrets. | egen kulturkrets tas mangt for gitt; en
har felles sprak, felles kunnskapsgrunnlag. "Med andre ord,” sier Wadel (1991: 19), "er det

¢! Groven (1989).
62 Groven (1993, 1995a, 1995b, 1998).
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ikke faglig innsikt som i farste rekke gjer feltarbeideren i egen kultur i stand til & forsta hva
han observerer, men den gjensidige felles-kunnskapen han deler med dem han studerer.”
Denne felles-kunnskapen har sin styrke, men kan sa avgjort ogsa bidratil en viss blindhet hos
forskeren, fordi sider ved det aktuelle forskningsfelt og -tematas for gitt.

Pa sitt beste kan egen bakgrunn bidra til & maksimere utbyttet av datainnsamlinga.
Repstad (2002: 210) viser til involvering og engasjement som sterke drivkrefter i det & forske
pa eget felt, du unngdr dumme sparsmal, kan hende, fordi du kjenner sprak og koder. P4 sitt
verste — i det a forske pa eget revir - lar jeg egen innsikt skape skygger for andres i selve
datainnsamlinga eller at jeg i utilstrekkelig grad evner & vaae meg min egen subjektivitet
bevisst og & overkomme den (Paulgaard 2000: 51).

Laursen (2004a) viser til at mangt av profesjonsforskning gjennomfgres av en som selv
kommer fra profesonen og identifiserer seg med den, noe som kan medfere mistanke om at
det anlegges et for positivt blikk pa profesionene. Her er like fullt et annet moment som

anfgres:

" Alligevel vil jeg argumentere for, at den egentelige grund til den positive vurdering
snarere er, at professionerne faktisk er et samfundsmaessigt vigtig og overvejende positivt
fenomen, som man ma anerkende, ndr man studerer en profession og dens forhold til sine
klienter” (Laursen 2004a: 21-22).

Et positivt bilde av en profegon kan m.a.0. avpeile en profesons betydning og ikke
nedvendig forstas som fravaa av det kritiske blikk.

Som forsker er jeg subjektivt til stede gjennom hele forskningsprosessen — i pendling
mellom naarhet og avstand. Fossaskaret (1997) peker pa utfordringer forskeren meter for a
finne ... balanse mellom innenfra-opplevelsen og utenfra-analysen. Forskeren mgter
dilemmaet i studier bade av sin egen kultur og av fremmede kulturer. Uansett om han mgter
problemet hjemme eller borte, ma han sgke denne balansen” (Fossaskaret, 1997: 30). Den
forskningsmetodiske tilnaaminga jeg har valgt a bruke, fordrer naahet. Siktemadlet med de
analytiske grep i bearbeiding av data, de analytiske grep som fordrer avstand, er at de skal
bidratil troverdig og gkt innsikt i profesonen spesial pedagog.

Jeg har gjennom formulering av problemstilling og de genererte delsparsmal til
problemstillinga lagt faringer for og en beslutning om bruk av kvalitativ metode i denne
studien. Jeg sgker en utdypet forstdelse for profesonen spesialpedagog i grunnskolen.
Gjennom drefting av epistemol ogiske spgrsmal (kapittel 2.4) har jeg valgt og argumentert for
phronesis som vitenskapsteoretisk forankring for denne studien.
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Fravaa av phronetisk forskning i store deler av moderne tid har fert til at de metodiske
retningslinjer i liten grad er utviklet og problematisert, slik som for eksempel innenfor
forskning praktisert som episteme. Phronetisk forskning har ingen fasttgmrede, etablerte
metoder. Det handler snarere om & anvende repertoar innenfor kvalitative metoder som evner
fange og analysere det tema som er mitt @rend & utforske: Spesialpedagogen som profesjon,
her avgrenset til lerere som har videreutdanning i spesialpedagogikk og har sitt virke i
grunnskolen.

Siktemalet med studien er vinne gkt innsikt i spesialpedagogen som profesjon. Studien
rediseres med en tilnermet "elendighetsbeskrivelse” bade av fag- og profesonsfelt som
bakteppe. Metodevalg med phronesis som vitenskapsteoretisk forankring, fristiller meg til en
viss grad, dvs. innenfor metoder der faktorer som mennesker og samfunn, kontekst og praksis
har betydning (jf. kapittel 2.4.2).

Lincoln og Denzin (2000: xiii og 1020) peker pa den kvalitative forsker som fortolkende
bricoleur, "a Jack of all trades’. Det er utviklet et mangfold av metoder i lgpet av de siste 10-
15 &. Tidvis er spenning og motsetning mellom tilhengere av de ulike metoder noksa
til spisset.

| en artikkel med tittelen " The Seventh Moment — Out of the Past” summerer forfatterne
status quo for kvalitativ forskning, “... definition of this sprawling field”:

" Qualitative research is an interdisciplinary, transdisciplinary, and sometimes
counterdisciplinary field. It crosses the humanities, the social sciences, and the physical
sciences. Qualitative research is many things at the same time. It is multiparadigmatic in
focus. Its practitioners are sensible to the value of the multimethod approach. They are
committed to the naturalistic perspective and to the interpretive understanding of human
experience. At the sametime, the field isinherently political and shaped by multiple
ethical and political allegiances’ (Lincoln og Denzin 2000: 1048).

Definigonen rommer variason og forskjellighet som motsats til en enhetlig og klar
forstaelse av hva kvalitativ forskning per i dag representerer. Et felles kjernepunkt slas fast:
kvalitative forskere forholder seg til et naturalistisk perspektiv for & fortolke menneskelig
erfaring. Lincoln og Guba skrev i 1985 boka” Naturalistic Inquiry”, en av de tidlige laaebgker
I kvalitativ forskning. De lister opp stikkord til ulike aksiomer knytta til henholdsvis
"positivist paradigm” og " naturalistic paradigm”.®® Grunnlagsforstdelsen i kvalitativ forskning

8 Stikkord for det naturalistiske paradigmet er felgende: ”Reslities are multiple, constructed, and holistic;
Knower and known are interactive, inseparable; Only time- and contextbound working hypotheses (ideographic
statements) are possible; All entities are in a state of mutual simultaneous shaping, so that it is impossible to
distinguish cases from effects; Inquiry is value-bound” (Lincoln og Guba 1986: 37).
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med forstéelse av realitet som sammensatt, konstruert og helhetlig, synes aligge fast. Sa ogsa

forstdelsen av forholdet mellom kunnskap og kunnskapens “eier”, kontekst- og

verdiavhengighet og fravea av lineaare arsaksforklaringer. Med ara er det, som Lincoln og

Denzin (2000) viser til, skjedd en mangslungen utvikling av kvalitative metoder, men de

grunnleggende prinsipper synes stadig sta som sentrale saartrekk.

Forfatterne lister opp ulike moment relatert til dagens utfordringer innen kvalitativ
forskning —” Coping with the present”:

e “The qualitative researcher is not an objective, authoritative, politically neutral observer
standing outside or above the text.

e The qualitative researcher is’historically positioned and locally situated (as) an all-too-
human (observer) of the human condition” (Bruner 1993, p.1).

e Meaningis”radically plural, aways open. And... thereis politicsin every account”
(Bruner 1993, p.1).

e Qualitativeinquiry is properly conceptualized as a civic, participatory, collaborative
project. Thisjoins the researcher and the researched in an ongoing moral dialogue”
(Lincoln og Denzin 2000: 1049).

Sa representerer disse punktene grunnholdninger og utfordringer i dagens kvalitative
forskning, uten dermed a gi klare fgringer eller anvisninger av valg for forskningsmetodisk
tilnerming. Dette gir utfordringer ogsa til meg som forsker, relatert til ulike valg jeg gjer i
uteving av forskerrollen, i forhold til informanter og i etablering av mening, ”sannhet”. Dette
er blant aspekt ved egen forskerrolle som utdypes i ulike delkapitler under forskningsdesign.

| studien om spesialpedagogen i grunnskolen er flere metodiske grep. Primaat, det som
utgjer selve basis i studien, er bruk av livshistorie med atte spesiapedagoger som
informanter. Dernest gjennomferer jeg semistrukturerte intervjuer med skolegefene i de
kommunene der spesial pedagogene har sitt virke. Jeg har i tillegg fatt tilgang til saksrelevante
dokumenter i de respektive kommunene, rutinesamlinger som regulerer det
spesial pedagogiske feltet. Intervjuene med skolesiefene og innhenting av dokument inngar
som ledd i kontekstualisering av spesial pedagogenes fortellinger. Dette blir det gjort neamere
rede for senere. Sa blir jeg "the bricoleur”, "a Jack of all trades’ — forskeren som bruker flere
tilfang for & belyse det fenomen studien omhandler.

Tidligere forskning i det spesialpedagogiske feltet var prega av den objektive langt mer
enn den subjektive tilneaming (jf. kapittel 2.4). Med referanse til Skidmore (1996) hevder
Haug (1998a: 265) at kunnskapsbasen til spesidlundervisninga i stor grad er prega av
forestillinger fra modernismen, med stikkord som standardisering, sentralisering,
generalisering og mindre tilpasset det som er karakteristisk for postmodernismen: tvil,

variagon, kompleksitet og uvisshet. Det ville like fullt veae en banalisering av de
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forskningsmetodiske avveininger en som forsker ma ta, dersom det etableres myter om at
fagfeltets egenart gir faste feringer for metodevalg. Haug (1997b) kommenterer tendenser i

den retning:

"Det er ikkje uvanleg a definere eit forskningsfelt etter den forskingsmetodiske
tilneaminga det nyttar. Det gjer til dels sosiologane, psykologane, etnologane,
historikarane og medisinarane. Det er derimot ikkje meiningsfylt atale om spesielle
forskingsmetodar for spesial pedagogisk forsking, §@v om det finst dei som meiner det.
Eg har mett utsegner om at kvalitative metodar er meir tilpassa spesialpedagogikk enn
andre metodar. Eg oppfattar slike utsegner som garmerande, men usakleg tidskolloritt,
meir enn som seri@s karakteristikk av forsking. Denne forskinga er som all anna forsking
best tent med eit breitt arsenal av metodar, bade kvalitative og kvantitative. Bruken er
bestemt av dei problema ein studerer, av dei teoretiske tilneamingane ein vel og av det
forskingsparadigmet ein definerer seg innanfor” (Haug 1997b: 38).

Haug ordsetter fordringer til metodevalg relatert til problemstillingas egenart, et synspunkt
ogsa Elliott (2005) gir tilslutning til:

"1 must confess to no longer being interested in methodol ogical questions, since they
presuppose that there is a method or group of methods that is necessary for discovering
essential truths about the objects of inquiry. With respect to research methods | now see
“educational research” as an eclectic and heuristic form of inquiry. (...) At times questions
will arise that call for the gathering of certain kinds of qualitative data, while at other
times the gathering of certain kinds of quantitative data may be more appropriate” (Elliott
2005: 8).

Bade Haug (1997b) og Elliott (2005) uttrykker fravea av metodetroskap i form av tiltro til
"rett metode’, et synspunkt jeg deler, et udogmatisk syn i betydning fravea av trofasthet til
den ene overgripende metode. Problemstillingenes egenart blir styrende for de metodiske
avveininger og valg.

Ogsa innenfor det kvalitative metoderepertoar er valgmulighetene legio. Jeg har valgt &
bruke livshistorie som metode, en metode jeg ikke hadde erfaringer med fra tidligere progekt,
men som jeg ble fascinert av ved det farste mgtet med metoden via en svensk oversetting av
av lvor Goodsons bok (1996): " Att starka lararnas roster;” en metode som ogsa reflekterer
mine egne faglige og personlige erfaringer. Cole og Knowles (2001: 45) skriver i tilknytning
til start av et progekt med livshistorie som metode, et utsagn jeg gir tilslutning til: ”... that

such work must come from a deep professional and personal commitment.”
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3.1 Livshistorie som metode i profesjonsforskning

Opprinnelig er bruk av livshistorie en metode anvendt av sosiologer og var forankret i den
sdkalte Chicagoskolen i 1920- og 30-ara (Goodson 1996, 2000, Cole og Knowles 2001: 12).
Bruk av livshistorie, der enkeltmenneskers beretninger om eget liv utgjer stammen |
datagrunnlaget, representerte i sin tid et brudd med den etablerte forskningstradisonen.
Gjennom livshistorier ble det gitt stemme til de mennesker en studie omhandlet, for eksempel
ungdomskriminelle, polske bender, fargede kvinner, de fattige. Utgangspunktet i
livshistorieforskninga er enkeltmenneskers biografi med sikte pa a forsta kulturelle fenomen
eller ulike gruppers situason. Innflytelse fra George Herbert Mead og hans samtidige teori
om danning av selvet pavirket ogsa interessen for livshistorieforskninga (Goodson 1996: 57,
Goodson og Sikes 2001: 8). | de siste 10-15 ar har livshistorieforskning ogsa vaat anvendt i
pedagogisk forskning, med professor Ivor Goodson som en av metodens fremste
ambassaderer ... og kritikere.

Livshistorie inngar som en av metodene innen kvalitativ forskning. Definisonene er

mange. Tierney (2000) oppsummerer livshistorie som forskningsmetode dlik:

"Life history isaculturally produced artifact in one light and an interpretive document in
another. It might be defined by way of method (interviews, obervations), theoretical
vantage point (hermeneutics, phenomenology), and disiplinary perspective (psychology,
anthropology, sociology) (...) ... life history isrelated to biography, it is a retrospective
account, and it involves some form of narrative statement” (Tierney 2000: 539).

Livshistorie som artifakt,* altsd et kunstprodukt, ikke livet selv, er et berettet utdrag av et
liv, en konstruksion av et liv. Formalet med bruk av livshistorie som metode er sasmmensatt,
”... about understanding a situation, profession, condition ... (Cole og Knowles 2001: 11).
Distinksjoner mellom ulike biografiske metoder er mer eller mindre vektlagt. " Life narrative”
og "life story”, brukes som synonyme begrep med feglgende forklaring: "A life narrative or
story is awritten or oral account of alife or segment of alife as told by an individual” (Cole
og Knowles 2001: 18). Her er ogsa distinksjoner mellom livshistorieforskning og ”narrative
method”, der Cole og Knowles (2001) forklarer likheter og markerer skiller mellom disse
bedl ektede tilnaamingene innen biografiske metoder:

% 1. any object made by man, esp with aview to subsequent use. 2. Biol. A substance, structure, or the like, not
naturally present in tissue but formed by artificial means, as chemicals’ (Webster’s Ecyclopedic Unabridged
Dictionary of The English Language 1994: 316).
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"Both narrative and life history research rely on and depict the storied nature of lives; both
are concerned with honoring the individuality and complexity of individuals™ experiences.
The two methods part company, however, with respect to broad purpose and analysis. We
think of life history research as taking narrative step further; that is, life history research
goes beyond the individual or the persona and places narrative accounts and
interpretations within a broader context” (Cole og Knowles 2001: 20).

Min studie plasserer seg innenfor en livshistorietradison med vektlegging av
kontekstuelle faktorer som innvirker eller kan innvirke pa en profesons yrkesuteving.
Forfatterne viser imidlertid til at forsgk pa a skape klare distinkgoner mellom "narrative’,
"narrative accounts’, "personal stories’ og "persona accounts’ kan fare til semantiske
avelser, men, hevder de: ”Sorting out subtle semantic differences is not as important as
making clarifications based on epistemology, purpose, and process’ (Cole og Knowles 2001
19).%

En enhetlig og klar definison av hva livshistorieforskning innebaaer, er ikke etablert.
Cole og Knowles (2001: 9) viser til at ulike forskere som anvender livshistorie, ville gi noe
ulike forklaringer. | sin bok "Lives in Context. The Art of Life History Research” beskriver
Cole og Knowles (2001: 9) en ambisjon om & utforske hva en livshistorisk orientering ” might
mean” og hvordan en dik orientering "might play out” i forskningsarbeid. Igjen, et
standpunkt prega av fravaa av dogmatikk, om enn her i anvending av livshistorie som
forskningsmetode, er grunnleggende faringer og trekk som jeg vil utdype etter hvert.

Livshistorieforskninga opererer med tre grunnleggende varianter, yrkeshistorie, den
tematiske livshistorien og den fullstendige livshistorien (Goodson og Numan 2003: 142-143,
Numan 2006: 149). Hovedinteressen i yrkeshistorien er a finne "balansen mellan yrkeslivet,
arbetet och andra omraden i personenes liv.” Den tematiske livshistorien fokuserer gjerne pa
spesifikke aspekt sd som kjgnnsperspektiv, tidlig pensjonering, utbrenthet, stadier i karrieren
osv. Den tredje varianten er den fulle livshistorien, der siktemdlet er a forstd en persons liv og
sette fortellingainn i ”... Sitt historiska og lokala sammanhang” (Goodson og Numan 2003:
143). Det blir her ogsa vist til behovet for triangulering i form av at forskeren anvender en
eller flere kilder eller metoder for innsamling og/eller analyse av informasjon/data (Goodson
og Numan 2003: 142). | denne studien er det gjennomfert en full livshistorie med
triangulering, dvs. bruk av flere metoder. Det omtales neamere i kapittel 3.4.

Livshistoriedata kan ha et noksa vidt tilfang (Goodson 1991, 1996, 2000):

% En tilsvarende " semantisk gvelse” kan ogs& omfatte bruk av begrepet " narrative”, et begrep det blir gjort
naamere rede for i kapittel 3.6.
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o lazernes egne fortellinger, men ogsa mer frittstaende studier av lagreres livserfaringer og
bakgrunn som bidrar til & prege deres syn pa undervisning og deres praksis

lagrernes livsstil, i og utenom skolen

larernes livssyklus

stadier i laaernes yrkesbane, debuterfaringer, karriereutvikling

kritiske hendelser som har pavirket oppfatninger om skole og praksis

skolers og fags livshistorier som bidrag til den kontekstuelle bakgrunn

Her kan m.a.o. flere tilfang kombineres som bidrag til en kontekstuell bakgrunn for afa
bedre innsikt i laareres liv og virke (Goodson 1996: 87-88). Goodson og Sikes (2001) gir
eksempler pa ulike forskningstema og hevder: "We both became convinced, early in our
careers, that investigations focusing on such areas as pedagogy, curriculum, development,
school administration, leadership and organization could all be enchanced by the inclusion of
alife history element” (Goodson og Sikes 2001: 57), igjen en eksentuering av betydningen av
et vidt tilfang.

Livshistorieforskning inngar i en postmoderne trend med utgangspunkt (ofte) i selvets
fortelling i den forstand at selvfortelling ogsa inngar som identitetsskaping. |dentiteten er i var
vestlige kulturtradison under kontinuerlig utvikling — og press: ”Identitet er snarere blitt et
kontinuerlig progekt, aller helst et kontinuerlig narrativt progekt” (Goodson 2000a: 69, jf.
ogsa kapittel 2.2.1). Lundby (1998) argumenterer for bruk av livshistorie og peker pa at bade
filosofer og samfunnsvitere har grepet fortellinga, narrativen, i vitenskapelig og terapeutisk
sammenheng ut fra” ... noe som har vaat der hele tiden: at mennesker strukturerer erfaringene
sine gjennom historier” (Lundby 1998: 29). Bruk av livshistorie er videre et
fortolkningsprogjekt; fortolkning fra den som gir historien og fortolkning hos forskeren som
etterspar og er hovedansvarlig for den hermeneutiske prosess gjennom bearbeiding og analyse
av historiene.®

Livsfortellinga eller livskildringa, "the life story” danner utgangspunktet. Gjennom, som
oftest, det dpne intervju med aktuelle informanter, veves et liv, dvs. livet i fragment, livet som
tekst, livet med de sseamerkte episoder, "critical incidents,” slik det blir fortalt til forskeren.
Denne fortellinga er personlig, den individualiserer og personaliserer. Livsfortellingene
representerer " snapshots’, @yeblikksbilder fra informantens liv (Goodson 2000a: 76). Det er
de singulaae, selektive og spesifikke skildringer, lokaliserte til tid og rom. Siktemdlet er &
integrere situagonsbestemte, biografiske og historiske data. Bearbeiding av data fra
livsfortellinger fordrer fortolkning pato niva- for det ferste, livsfortelling omskapt til tekst og

% De hermeneutiske prosessene blir det gjort naamere rede for i kapittel 3.5.1.
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videre: Livsfortellinga kontekstualisert; en "teoretisk kontextualiserad handlingsberéttelse”
(Goodson 1996: 125).

Livsfortellinga danner grunnlag for & skape genealogier av kontekst. | de kontekstuelle
forhold inngdr samtidshistorie og for skolens vedkommende: lageplaner, andre
styringsredskap og feringer fra sentralt og lokalt hold. De interkontekstuelle sider handler om
forbindelseslinjer mellom livsfortellinger. "Life stories, then”, hevder Goodson og Sikes
(2001: 16), "are the starting point for our work” (jf. Goodson 2003: 48).

Goodson (2003) oppsummerer styrken ved bruk av livshistorie som forskningsmetode
relatert til forskning palagrere dik:

“In general, life history studies of teaching aid the production of awider range of teacher-
centred professional knowledge. To move educational study in this direction requires a
major upheaval and reconceptualizing of existing educational research paradigms.
Nonetheless, the emerging thinking, through to work on teachers’ practical and
professional knowledge, as well as the emerging studies of reflective practitioners and
action-researchers, is a solid baseline for such a newly conceptualized mode of

educational research. In this sense, life history studies of their nature insist that
understanding teacher agency isavital part of educational research and one that we ignore
at our peril” (Goodson 2003: 57).

Bruk av livshistorie som metode har sine sterke sider, men Goodson advarer innstendig
mot a dyrke fortellinga ukritisk; fortellinga ma ikke erstatte den sosiale og politiske analysen.
Jeg vil i det falgende vise til kritiske innvendinger mot metoden, slik ulike forskere malbaarer

disse.

3.1.1 Kritiske innvendinger til bruk av livshistorie
Marianne Egeland (2000) drefter ulike sider ved biografiens egenart i boka ”"Hvem

bestemmer over livet? Med livsskildringen som utgangspunkt for livshistorien i mitt
prosiekt, er det viktig & veare bevisst pa skillet mellom faktisk liv og fortelling. ”En biografi
matil syvende og sist leses som biografens mer eller mindre velbegrunnede tolkning — av det
materialet som er lagt til grunn, og ikke av det liv som skildres” (Egeland 2000: 81).
Forfatterens fortolkningsevne og -ansvar er et sentralt aspekt bade nar det gjelder
tradigonelle biografier eller som her: informanter som tolker og forteller fra eget liv og

forskeren som refortolker, analyserer og presenterer.
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"Den biografiske illusjon” er tittelen p& en artikkel av Pierre Bourdieu (1986).%” Her retter
han sterk kritikk mot bruk av biografiske metoder, s& som livshistorie i

forskningssammenheng.

" Livshistorie er ett av disse begrepene fra de alminnelige talemater som er blitt smuglet
inn bakveien i det vitenskapelige univers, farst helt uten pauker og basuner hos
etnologene, og sa ganske nylig — ikke uten oppstyr — hos sosiologene. Det & snakke om en
livshistorie innebaarerer at man i det minste forutsetter at livet er en historie (og det er ikke
sarent lite), og at et liv —som i Guy de Maupassants tittel Une vie — er en uadskillelig
samlet helhet av begivenheter hos en individuell eksistens oppfattet som en historie, og
fortellingen om denne historien. (...) Dette innebager at man stilltiende godtar den
filosofiske forstael sen av historien som en rekke paf @l gende historiske begivenheter”
(Bourdieu 1986: 86).

Bourdieu peker videre i artikkelen pa at bade den som sper og den spurte har ”... pa en
méate felles interesse i & godta postulatet om at det livet som blir fortalt (og dermed implisitt
for ale andre liv), har en mening” (Bourdieu 1986: 87). Han stiller seg sterkt kritisk til det
han betegner som ”enhetliggjering” av jeget. Det er en side ved kritikken. En annen: forholdet
mellom det private selv og det offisielle, representert ved hel seopplysninger, politiattester osv.

" Alt taler for Agaut fraat livsfortellingen har en tendens til & naame seg den offisielle
modellen for den offisielle representagonen av selvet — identitetsbevis, fadsel sattest,
curriculum vitae, offisiell biografi — og den filosofi om identitet som ligger til grunn for
den, desto mer etter hvert som man naamer seg offisielle utsparringer og undersgkel ser
(hvorav den juridiske undersgkel se og politietterforskningen utgjer ytterpunktet), idet man
samtidig fjerner seg fra de intime utvekslinger mellom kjente og den fortrolighetens
logikk som gjelder for disse beskyttede markedene” (Bourdieu 1986: 91).

Bourdieu uttrykker skepsis til verdien av livshistorie som forskningsmetode fordi
livshistorien nearmest ” automatiseres’ pa linje med vitale opplysninger i den offentlige sfeae;
skepsis ogsa fordi livshistoriene smaler til i lgpebane, der aktgren framtrer som etter et ferdig
skript, men der biografen eller forskeren lett overser betydningen av det sosidle rom ... og
saalig ndr den lineaare rekkef@lgen av de viktigste begivenheter i livet foretrekkes fremfor det
sosiale rommet som de finner sted i, er darlig analyserte og darlig behersket ...” (Bourdieu
1986: 92). Her etterlyses at forskeren ogsd i sin analyse innlemmer kontekstuelle betingel ser;
de synkrone og diakrone aspekt (jf. kapittel 2.5).

Sennet (1992) tar i boka " Intimitestyranniet” opp endringer nar det gjelder den offentlige
vs. den private sfaae. Han bruker begrepet " intimitetsideologi”.

®7 Artikkelen er oversatt og gjengitt i tidsskriftet Agoranr 3, 04.
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"Alle dlags sosiale relagoner er virkelige, troverdige og autentiske jo mer de naamer seg
den enkelte persons indre psykol ogiske bekymringer. Denne ideol ogien forvandler
politiske kategorier til psykologiske. Denne intimitetsideol ogien definerer samfunnets
humanitet uten aty til guder: Var gud er varmen. Historien om den offentlige kulturens
vekst og fall stiller i det minste et sparsmalstegn ved denne oppfatningen av humanitet”
(Sennet 1992: 5-6).

Ulike kvalitative forskningsmetoder har gjerne naghet til informant som forutsetning.
Bruk av livshistorie og giennomfering av de dpne intervju innebagrerer at informanten i stor
grad styrer hva han eller hun vil formidle. Det gjelder form, og det gjelder innhold. Blir sa
livshistorie en forskningsmetode som blir invaderende, som kan inngdi et "intimitetstyranni” ?
Som forsker har jeg forsekt & ta grep for & forhindre det.®® Videre — og som en motsatt
tendens: Framtrer de ulike livsfortellingene etter et ”preskript”; altsd en beretning som tar
form av en linesx historie, jf. Bourdieus innvendinger mot bruk av livshistorie som
forskningsmetode?

Et annet sparsmal er hvorvidt det er snapshots av det reelle liv som skildres gjennom
intervjuet eller om det er det konstruerte, idealiserte liv. "Are we sitting too comfortably,”
sper Andy Convery (1999) ”... listening to teachers stories?” Han viser til at lageres
fortellinger ofte fokuserer pa "what | am not” (Convery 1999: 135) med aktiv bruk av de
generaliserte andre, dvs. antagonistiske grupper av lagere, for a stadfeste egen identitet. Egen

identitet som lager kan gjennom fortellinger like gjerne framtre som den foretrukne identitet.

”In essence, we use opportunities to describe ourselves to reconstruct ourselves —to
become that which we describe. This challenges the assumption that the process of
recounting experience is a therapeutic by-product of teacher biography, rather, it suggests
that in communicating experience, content is judiciously selected and organised to satisfy
the primary therapeutic purpose of self-representation” (Convery 1999: 137).

Slik sett kan det virke som om lageres fortelling virker identitetsskapende snarere enn
identitetsavdekkene. Med referanse til Giddens (1991) viser Goodson (2000a) til
forhandlinger om selvet som et pagdende prosjekt; selvet som refleksivt progiekt. Slik kan
"storying the self” (Goodson 2000a: 69) framtre som en méte a finne mening i arbeids- og
livsbetingelser pa (jf. ogsa kapittel 2.2.1).

Huberman (1995) har ved bruk av livshistorie som metode ogsa sine reservasjoner nar det
gielder metodebruk. Diskontinitet framtrer som ett av saatrekkene | Hubermans

% Gjennomfaring av intervju omtales naamerei kapittel 3.2.
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karakteristikker i studien av utvikling av laaerprofesjonalitet og av profesonskarriere over ar
(jf. kapittel 2.3.1). Han problematiserer forholdet mellom diskontinuitet i utvikling og
kontinuitet i et menneskes historie:

“... alarge part of development is neither externally programmed nor personally
engineered but rather discontinous, that is, lacking in continuity and order, and sometimes
downright random. As it happens, such disconinuity is fairly obvious when analysts
review the flow of eventsinindividual biographies(...) and see that the next stepin a
developmental sequence was unexpected or was one of severa equally plausible
outcomes. But discontinuity is typically underestimated by individuals who recount their
own lives and who tend to use the lens of their present life to make sense of their past —
and to do it in acoherent, internally consistent way, as if today were the inevitable product
of the chain of events of one' syesterday...” (Huberman 1995: 195).

Huberman peker her pa en tendens vi mennesker kan ha til & skape véar historie som en
historie der valg og konsekvenser kan framstd som mer logiske enn de kanskje i realiteten er,
fordi mangt av det som skjer i livet er tilfeldig, et resultat av ”... complex relationships and
serendipitous occurences’ (Goodson og Sikes 2001: 46).

Oppfatninger om selvet som et kontinuerlig narrativt prosiekt far konsekvenser for
fortolkning av spesiapedagogenes fortellinger i mitt progekt, dvs. fortellingene som
beretninger om det autentiske selv eller fortellingene forstétt som ledd i identitets- og
legitimitetsskaping, eller som ledd i skaping av det sammenhengende liv og den mer og
mindre sammenhengende profesionsutvikling. Dette aktualiserer sider ved bade narrativers
egenart og teorier om danning av 0ss som mennesker generelt og som fagpersoner spesielt
under ulike kontekstuelle betingelser. Det aktualiserer og utfordrer i hegyeste grad min
forskerrolle i denne studien.

Livshistorie som forskningsmetode er tidkrevende, etisk utfordrende og framtrer pa sitt vis
som kompleks ”... rather than imposing order and rationality upon the social world, life
histories represent a more ambigous, complex and chaotic view of reality” (Dowling Ness
1998: 40). Metoden framtrer m.a.o. med fegringer og retningslinjer, men ikke et enhetlig
repertoar av forskningsregler. ” As far as we are concerned,” hevder Cole og Knowles (2001:
71), "there is no protocol, no neatly defined way of proceeding, no template, no cookbook for
sound, innovative life history research.” De framhever betydningen av framdrift i et progekt
som en organisk prosess (Cole og Knowles 2001: 57). Jeg slutter meg til de vurderingene som
kommer fram her, vel vitende om de utfordringer en dik innsikt, et slikt standpunkt
representerer for livshistorisk forskning generelt, og felgelig ogsa for planlegging og
giennomfering av denne studien spesielt.
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3.2. Planlegging og gjennomfgring av de livshistoriske intervju
Marianne Horsdal (1999) beskriver i boka "Livets fortadlinger — en bog om livshistorier

og identitet” om sin tilnaaming til intervjuing basert pa livshistorier. Hun skiller skarpt
mellom det narrative og det terapeutiske intervju. Hun gir paminning om de etiske krav bruk
av livshistorie som metode stiller: " Kulturhistorikeren eller —analytikeren, antropologen eller
uddannelses-forskeren, som indsamler og eller analyserer livshistorier, er ikke terapeut”
(Horsdal 1999:104). Samme aspekt understrekes flere steder i Ivor Goodsons bgker og

artikler som omhandler bruk av livshistorie:

" Undoubtedly, there are some similarities between Rogerian counselling and life history
interviewing, in that interviewers, like counsellors, listen, reflect back, ask questionswich
encourage further reflection, and are non-judgemental. Both are also often dealing with
intimate aspects of life. However, researchers are not (usually) counsellors: they are
researching, not practising therapy” (Goodson and Sikes 2001 26).

Det har vaat vesentlig for meg & vaae meg dette skillet bevisst. Jeg har gjennomfart
forskningsintervju, ikke terapeutiske intervju. Like fullt er det mulig a trekke paralleller fra
det terapeutiske intervjuet til forskningsintervjuet. Lundby (1998) skriver om bruk av det
narrative intervjuet, bruk av livshistorie som terapeutisk tilnsarming. Han problematiserer bl.a.
terapeutiske sparsma fra en "“ikkevitende -posison” (Lundby 1998: 113), altsa en dpen
posigon. En ikkevitende posigon innebaaer ikke at terapeuten fratrer sin viten, men snarere
at sparsmalene inviterer til dialog, til en hermeneutisk prosess, en fortolkningsprosess bade
hos klient og terapeut. Han sammenlikner spersmd ut fra en ikkevitende posison med den
sokratiske samtale som verken er retorisk, i den forstand at de gir Sitt eget svar, eller
pedagogisk, dvs. i form av sparsmd som angir en bestemt retning for svaret, atsd i retning
"rett” svar. " Spersmalene,” sier han, "som utvikles fra en ikkevitende posision resulterer i en
lokalt konstruert forstéelse og et lokalt vokabular”, det han betegner som de " usagte
narrativene”” (Lundby 1998: 114).

Gjennom bruk av livshistorie som metode i studien om spesialpedagogen i grunnskolen,
sgker jeg nettopp en "lokalt konstruert forstaelse og et lokalt vokabular” hos den enkelte
spesialpedagog. Disse " usagte narrativene’” danner grunnlaget for kontekstualisering,
teoretisering og analyse av fenomenet ” profesionen spesialpedagog”. Siktemalet er a utvikle
ny innsikt, en mer nyansert innsikt, kanskje, enn hva det store og "etablerte” bildet av
spesialpedagogen gir (jf. kapittel 1.2.2). En ikkevitende posigon fra min side, vil kan hende
fremme muligheten for at "usagte narrativer” kan ordsettes. | forskning med utgangspunkt i



phronesis som vitenskapsteoretisk grunnlag, er ogsa narrativer, dialog og kontekstuelle
faktorer tillagt vekt (jf. kapittel 2.4.2).

Det narrative intervju kan ha utgangspunkt i en ikkevitende posison som grunnholdning,
dvs. at jeg som forsker prgver unngd sparsma som er ledende eller styrer informantens
fortelling i bestemte spor. Forskningslitteraturen har ulike rdd og anvisninger for
giennomfering av narrative intervju (jf. ogsa Horsdal (1999: 106). Kruuse (2003: 131) viser
til at det ustrukturerte intervju likner en vanlig samtale hvor forskeren i forvegen ikke har lagt
en plan, ikke bestemt hva en vil sparre om, men vage seg fokus for studien bevisst.
Forberedelse handler ogsa om bevissthet om min egen rolle som forsker, min erfaring og
faglig innsikt i feltet, inklusive mine fordommer i arbeid med studien.

Bagere av fortellingene i denne studien, er informantene, dtte spesialpedagoger. Jeg vil
farst gjare rede for dilemma og valg knytta til utvalget av spesialpedagoger far jeg i kapittel
3.2.2 vender tilbake til intervjuet, da med fokus pa gjennomfaring.

3.2.1 Valg av informanter
Antallet informanter i kvalitative studier, ogsdi studier gjennomfart med livshistorie som

metode, er gjerne lite, om enn det ikke gis klare faringer for antall. Avgrensing begrunnes i
samarbeid og interaktive prosesser mellom forsker og de respektive informanter. En god del
studier der livshistorie er anvendt som metode, er avgrenset til en informant (Goodson og
Sikes 2001: 22-23).

Forskningslitteratur som omhandler bruk av livshistorie vektlegger sterkt forholdet,
relagonen mellom forsker og de respektive informanter, som tradigonelt er et hierarkisk
forhold, med basis i de respektive roller. Cole og Knowles (2001: 26) peker pa betydningen
av "an egalitarian ideal”, men understreker at de med det ikke fornekter forskjeller i roller,
men at forskere bar utfordre de hierarkiske prinsipp som i utgangspunktet ligger i det & veare
henholdsvis forsker og informant.

Gjennom mangedrig arbeid i lagerutdanninga kjenner jeg mange laaere med
videreutdanning i spesialpedagogikk. Jeg @nsket ikke a ha egne tidligere studenter som
informanter, begrunnet i det som er rolleforskjeller mellom lager og student og som dlik
forstatt representerer en asymmetrisk relasjon. Jeg gnsket at informantene skulle fortelle uten
a kjenne for mye til hva jeg faglig stér for, hvilke oppfatninger jeg bager til torgs osv. En
tidligere student ville kunne legge sine synspunkt mer opp mot mine kjepphester enn en

fremmed ville gjare.
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Jeg gjennomfarer studien i “my own backyard”, i eget revir (jf. kapittel 1.1.1). Goodson
og Sikes (2001) peker pa betydningen av valg av informanter, bl.a. i forhold til & involvere
kolleger, venner, bekjente eller slektninger i en studie. "For all sorts of reasons, informants
may be cautious about what they reveal, and this can be especially so when they are already in
some sort of relationship with the inquirer” (Goodson og Sikes 2001: 25). Det gis her en
anbefaling om generelt a vaare tilbakeholden i forhold til & velge informanter en som forsker
har en relagon til. Jeg var meg m.a.0. bevisst pa a velge informanter jeg ikke hadde en
relagon til.

Intervjuene skal tjene en bestemt hensikt: belyse spesiapedagogen som profeson
gjennom bruk av livshistorie som metode. Jeg ma gjare et utvalg av personer som samsvarer
med formalet med studien. Jeg har valgt a la spesialpedagogene selv fortelle om sitt virke.
Alternativt kunne jeg ha hentet andre relevante personers oppfatninger om spesial pedagoger,
for eksempel skoleledere, PPT, foreldre eller elever.

Jeg har vektlagt & fa fram spesialpedagogers egne stemmer. Vektlegging av " stemme” har
et visst element av empowerment i seg. Lagreres egne stemmer kan bidratil ekt forstaelse for
den samtidige skole, lagergjerning og endringer over tid. Nye stemmer i forskningsrommet
kan bidra til endringer i etablerte maktstrukturer (Goodson 2003: 48). Skrtic (1991) reiser en
omfattende diskugon og kritikk knytta til det spesialpedagogiske feltet, bl.a. til
udanningspolitikk og profesonsuteving. Han viser i flere sammenhenger til Michel Foucault,
framtredende strukturalist, poststrukturalist, postmodernist ... (jf. Stonach og MacL ure 1997:
18). Foucault har i sentrale verk spkt a avdekke maktstrukturer i samfunnet, bl.a. innen
psykiatri og kriminologi. Foucault var ogsa opptatt av & fa fram ulike ” stemmer”, stemmer og
kunnskap som er "buried and disguised in a functionalist coherence or formal systemisation”
(Foucault 1980: 81 i Skrtic 1991: 40). Med referanse til Foucault viser Skrtic videre til at “...
the most insightful way to understand society is to consider it from the perspective of the
professions that have emerged to contain its failures’ (Skrtic 1991: 24). Med det bakteppe
som er vevd i form av et noe nedsldende bilde (jf. bl.a. kapittel 1.2), er spesialpedagogen, slik
forstatt, eksponent for den profesion som er bagrer av feltets " failures’.

Lagere og spesialpedagoger representerer ulike kjgnn, om enn kvinner erfaringsmessig
representerer et stort flertall. Laarere befinner seg videre pa ulike steg i karrieren —i starten av,
midt i og pa sutten av karrieren (jf. kapittel 2.3.1). Det er nagliggende at en slik variasjion
ogsa gir feringer for utvalg. Dowling Neess (1998) begrunner sitt utvalg av
kroppsevingsagere: de som er midt i karrieren (minimum sju ars erfaring), laarere som er sent

i karrieren (over 20 ars erfaring) og laarere som hadde ”... left the PE arena. In this way |
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hoped to be able to provide a rich insight into the multiple realities for being a PE teacher in
Norway” (Dowling Naess 1998: 22). Ogsd Mgdiler (2004: 27-31) og Sugrue (2005: 21)
begrunner utvalg av rektorer med bl.a. steg i karrieren.

Naamere 20 % av laaerpopulagonen har videreutdanning i spesialpedagogikk (jf. kapittel
1.2.2). Det er da svaat naaliggende & anta at spesialpedagoger er spredt pa store og sma
skoler, pa ulike trinn i grunnskolen og i kommuner som har ulike demografiske kjennetegn.
Dette er faktorer som jeg velger alegge blant faringer for utvalg.

Jeg har tatt utgangspunkt i ulike prinsipper for utvalg av spesialpedagoger i denne studien:
de inngdr ikke i mitt nettverk og representerer ulike steg i karrieren. Videre ansker jeg bade
menn og kvinner i utvalget samt at informantene avspeiler den variasion vi har i skole-Norge:
store og sma skoler, ulike trinn og by- og bygdeskoler. Prinsippene ligger klare. Prosesser for

afinneinformanter i tréd med disse prinsippene, representerer ulike utfordringer og dilemma.

3.2.2 Prosedyre brukt for a velge informanter
Innen kvalitative metoder skjer sampling av informanter gjerne underveisi studien. Blant

utvalgskriterier i kvalitative metoder er det som betegnes som "purposeful sampling”, det
bevisste valg av informanter begrunnet i hensikten med studien. Jeg har imidlertid ikke valgt
en bestemt type spesialpedagog, f. eks. synspedagog, audiopedagog €ller logoped. Jeg har tatt
utgangspunkt i laerere med videreutdanning i spesialpedagogikk pa et eller annet niva og som
har sitt virkei grunnskolen.
Patton (1990) lister opp seks ulike moment som kan ligge til grunn for det
hensiktsmessige utvalg av informanter:
1. valg av ekstreme eller avvikende informanter for afainformasjon om uvanlige tilfeller
som kan vaae spesielt vanskelige eller oppmuntrende
2. valg av typiske eksempler for & unnga avvisning av informasjon pa grunn av opphav i
spesielle eller avvikende tilfeller

3. maksimum variasion i sampling for & dokumentere unike variasjoner som har vokst fram i
tilpassing til ulike forhold

4. sampling av kritiske hendelser for & muliggjare maksimum anvendelse av informasjon til
andretilfeller, fordi dersom informasjonen er gyldig i avvikendetilfeller, er det ogsa
sannsynlig at den stemmer i dle andretilfeller

5. sampling av politisk viktig eller sensitivetilfeller kan tiltrekke oppmerksomhet til studien
(eller av og til skygge for oppmerksomhet)
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6. praktisk utvalg for & sparetid, penger og krefter (Patton 1990: 200-201, min
oversettelse).

Jeg har ikke vaat pa leiting etter de ekstreme eller avvikende informanter. | en tidligere
undersokelse jaktet jeg pa “det gode eksempel” (Groven 19953, 1996). Slike intensoner har
ikke ligget i bunnen for denne studien. Jeg har imidlertid vaat bevisst gnsket om variagon
blant informantene, relatert til alder, kjenn, bosted og trinn i grunnskolen. Slik sett ligger
mine valg inn mot pkt. tre i opplistinga fra Patton, variagon i sampling. Videre er pkt. 6
relevant: Praktiske forhold har medfert at informantene bor og arbeider i et relativt avgrenset
geografisk omréde: Trgndel agsfylkene.

Patton (1991) beskriver ogsa sider ved et hensiktsmessig utvalg.

“Thelogic and power of purposeful sampling depends on selecting information-rich cases
for study in depth. Information-rich cases are those from which one can learn a great deal
about issues of central importance to the purpose of the research, thus the term purposeful
sampling” (Patton 1990: 169).

Jeg hadde ingen garantier for “information-rich cases’ i og med at jeg ville intervjue
fremmede spesialpedagoger og heller ikke la faglige kriterier/anskemd inn til de ulike
personene jeg kontaktet for & fa tilgang til informanter. ”Purposeful” er m.a.0. her vidt
definert.

Véren 2001 deltok jeg pa et seminar om bruk av livshistorie i pedagogisk forskning i
Luled. " Professor Ivor Goodson hadde det faglige hovedansvar. | Luled la jeg fram ulike
sider ved arbeidet med studien s langt, bl.a. "Aspects to take into consideration when
choosing informants”.”* Disse ulike aspektene ble draftet under seminaret. Goodson p&pekte
at dilemma knytta til utvalg i liten grad var problematisert i bruk av livshistorie, bl.a
prinsipielle aspekt ved & bruke lokale ” gatekeepers’. Lincoln og Guba (1985: 258) peker pa at
"... local gatekeepers may identify useful informants’. Jeg har benyttet slike lokale
“dervoktere’, rektorer, skolegefer og ledere i PPT. Ett av poengene da er at informanter ikke

blir valgt for & malbare andre enn seg selv ”... making sure that the informant is not a

% Goodson og Sikes (2001: 24-25) presenterer en naa tilsvarende opplisting: purposive, opportunistic,
convenience, snowball, homogenous, extreme case. Hvert av de seks punktene har en etterfalgende forklaring.
7 Jeg deltok ogsé pé tilsvarende seminar | Oulo &ret far. Jeg var eneste norske deltaker pé begge disse
seminarene.

n “Questions concerning gender — feminised profession, age, the teachers’ and the pupils’, Questions
concerning location, Same or different counties? (Extensive collaboration), Special education teachers (her er
spesifikke trekk utdypet), The available and willing ones? By advertisments? By adressing local school
authorities? By using a questionnaire?’ (Fra egen transparent.)
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“double agent”, serving the gatekeeper’'s agenda” (Lincoln og Guba 1985: 258). Jeg har i
utgangspunktet ingen garanti for at informanter ikke meningsmessig malbager sin leders
oppfatninger, dvs. om jeg har fétt de systemlojale informanter.

Lincoln og Guba (1985) beskriver arbeidet med a finne de informative informantene.

“The useful informant is one who is alegitimate, committed, and accepted member within
the local context, but who is, at the same time, willing to act as a member of the inquiry
team. (...) Theidentification of persons able and willing to act asinformantsis not a
straightforward task that can be laid out in a stepwise fashion” (Lincoln og Guba 1985:
258).

@nsket om og villighet til & delta i et forskningsprosjekt er et annet aspekt ved utvalg.
Dowling Naess (1998) beskriver og begrunner sgket etter "interesting cases’ i sin studie om
kroppsevingslegeren, der hun anvender livshistorie som metode. Hun oppsummerer
samplingprosedyre: ”"As | explained previously, | met some of my informants via their work
with student teachers and others via mutual acquaintances in the world of PE; in other words,
through informa networks” (Dowling Naess 1998: 59). Lyngsnes (2003) viser i sin
avhandling, en kvalitativ studie, til formelle henvendelser til rektorer med gnske om a
rekruttere lagere, henvendelser som ikke farte fram. ... til dutt kontaktet jeg direkte tre
larere som jeg kjente fra andre sammenhenger. Disse syntes prosjektet hartes spennende ut
og ville gjerne vaae med” (Lyngsnes 2003: 112). Tilgang til de villige og tilgjengelige
informanter representerer ulike utfordringer.

Valg av informanter i min studie er skjedd i rykk og napp. Patton (1990) viser til at blant
de mest markante forskjeller mellom kvantitative og kvalitative metoder, er prosedyrer for
sampling. | kvantitative studier er malet a fa et tilfeldig utvalg innen en definert populasion
med tanke pa at genererte data kan generaliseres. Utvalgskriterier ligger da faste for
undersgkelsen starter i motsetning til grunnleggende feringer for sampling i kvalitative
studier.

Jeg tok farst kontakt med en spesialpedagog jeg visste av frafar, ei kvinne pAom lag min
egen alder. Jeg kjente henne ikke personlig, men vi visste om hverandre. De gvrige
informantene er rekruttert gjennom andre. For noen informanter er det levert "bestilling”. | en
av kommunene “bedtilte” jeg en ung spesiadpedagog. Skolegefen sgkte etter mulige
kandidater, mann eller kvinne. Resultatet var a i denne kommunen var ingen
spesialpedagoger under 30 ar! Skolesjefen viste i telefonen til at kontoret hadde opplevd dette
som et avorlig tankekors. Den unge mannen, Anton, fikk jeg sa fra en annen kommune. Etter

hvert som intervjuene gikk sin gang, matte nye informanter fylle inn bildet av variasion med
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omsyn til alder, kjgnn, store og sma skoler osv. To av de som ble forespurt, ansket ikke &
delta. De begrunnet det med den tidsbruk livshistorie som metode fordrer. Alle de gvrige saja
etter en kort telefonisk redegjerelse om progjektet og perspektiv pa arbeidsform og tidsbruk.
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| tabell 2 falger oversikt over informantene, litt om bakgrunn, arbeidsoppgaver og om

hvem som har vaat ” gatekeeper”.

Navn i Informant "Bestilling” Utdanning Arbeidsoppgaver
avhandlinga  fatt gjennom
Anna (55) Egen direkte Ingen Lu (allmennleererutdanning), Fagrettleder,
Kommune 3 kontakt 1.avd.spes.ped., sos.ped., 5-9 ars-  spesialpedagogiske
ped. oppgaver, klassestyrer
barnetrinn
Hilda (60) Bekjentskap Ingen Helsefagl. utd. (ett ar), Lu, 1. Klasselzerer, spes.ped. -
Kommune 1 avd.spes.ped., sos.ped, koordinator, ungdomskole
mellomfagstillegg i lese- og
skrivevansker, skoleledelse
Jon (62) Via en rektor i PP-  Mannlig Lu, 1. avd. spes.ped., historie Leerer, tidl. fagrettleder for
Kommune 2 distriktet spesial- mellomfag, ped. hovedfag, spesialundervisning,
pedagog logopedi (2. avd. rektor, 1-10-skole
spesialpedagogikk)
Randi (53) Via rektor Ingen Fa, Lu, historie gr.fag, 1. avd. spes.ped. —koordinator, og
kommune 1 spes.ped. klassestyrer, barneskole,
teamleder
Linda (35) Via skolesjef Ung Fagleerer — krl., historie, sos.gk.,  Spesialpedagog,
Kommune 5 PPU, spes.ped. 20 vt. klasselaerer, 1-10-skole
Anton (25) Via skolesjef Ung mann LU, 10 vt. IT, 20 vt. spes.ped. Spesialpedagog — to elever
kommune 4 med atf.vansker,
timeleerer,
barneskole
Andreas (56) Via PPT Mannlig spesial- Lu, kroppseving, 1. avd. spes.ped. Spesialpedagog,
Kommune 6 pedagog klasseleerer,
ungdomsskole
Kathinka (44) Via skolesjef Ingen Lu, historie og engelsk grunnfag,  Spes.ped.-koordinator,
Kommune 7 1.-avdeling spes.ped. spesialpedagog,

klasseleerer, barneskole

Tabell 2: Oversikt over informantene

To av informantene er rekruttert pa privat basis, tre via skolegjef, to via en rektor og en via

PPT. Alle spesiapedagogene har grunnutdanning som lagere, su av spesia pedagogene er

almennlagere, en av disse har ogsa farskolelagrerutdanning. En har faglaarerutdanning. Fem

av spesiapedagogene har den gamle 1.avdeling fra en hggskole, altsa e videreutdanning av

ett s omfang. Bare en informant har 10 vekttall spesialpedagogikk. To av dem har 20

vekttall spesialpedagogikk fra universitet. En har ogsa 2.avdeling spesialpedagogikk, en har

mellomfag, to har videreutdanning i sosialpedagogikk. Utvalget representerer en overvekt av
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godt voksne spesial pedagoger; bare tre av dtte er under 50 &. Overfor noen " gatekeepers’ la
jeg enskemdl i forhold til kjenn eller trinn i grunnskolen. Jeg burde trolig ogsa ha lagt inn
kriterier pa ader for a fa noe sterre spredning enn hva dette utvalget representerer. Dette
korpset av spesialpedagoger har en mer omfattende utdanning i spesialpedagogikk enn det
som er vanlig blant larere med dik videreutdanning. Fem av spesialpedagogene har ogsa
gtilling som fagrettleder eller koordinator i spesialpedagogikk. Et flertall av
spesialpedagogene i denne studien innehar en spesiell posigion blant spesialpedagoger ved sin
skole. | mitt sgk etter spesial pedagoger har jeg m.a.o. fatt ei gruppe informanter med overvekt
av godt utdannede og erfarne spesialpedagoger som ogsa framstar som " primus inter pares’
blant spesialpedagoger ved sine respektive skoler.

Bruk av andre mennesker i et forskningsprogjekt fordrer at forskeren er seg de etiske krav
bevisst. Jeg har slik sett vaat opptatt av a formalisere samarbeid og tillatelse til bruk av data.
Jeg har tatt kontakt med skolesiefen i de respektive kommunene fer gjennomfering av
intervju, uavhengig av hvem som var " gatekeeper”/min kontaktperson, dvs. den som ga meg
navn pa mulig informant. Jeg har brukt fglgende prosedyre for & etablere kontakt med

informanter:

1. jegtar uformell kontakt med skolegjef, en rektor eller PP-leder og presenterer aarendet
mitt: sgket etter en spesialpedagog (med eller uten presisering av gnsker vedrgrende
kjann, alder, trinn i skoleverket osv.). Dersom det er skolesjefen jeg snakker med, ber jeg
samtidig uformelt om tillatelse til & gjennomfgre undersgkelsen i kommunen

2. jeggir "derdpneren” en kvintessens av tema for prosjektet og bruk av livshistorie som
metode

3. vedkommende tar uformell kontakt med en spesia pedagog, presenterer kort progjekt og
metodebruk og spar om tillatelsetil at jeg tar kontakt

4. alle defored atte spesialpedagogene har gitt meg tillatelse til & ta kontakt. (Som nevnt
trakk to seg etter redegjerelse for metode og antatt tidsbruk.)

5. etter ja-ord fra spesialpedagog har jeg sendt brev med omtale av metode, understreking av
frivillighet osv. (vedlegg nr.1)

6. dersom rektor eller PPT har vaat kontaktformidler til spesialpedagogen, har jeg tatt

kontakt med skolegefen far avtale med spesial pedagog, redegjort for prosjektet og

uformelt bedt om tillatelse til gjennomfering. Alle skolegefene har sagt ja. | ettertid er
dette blitt formalisert skriftlig ved brev (vedlegg nr. 2). Der andre enn skolesjefen har vaat
min kontaktperson, er ikke skolesjefen kjent med hvilken spesialpedagog i kommunen jeg
har kontakt med

avtale om tid og sted for farste intervju blir gjort med spesial pedagog

avtale om tid og sted for intervju blir gjort med skolegefen. Jeg har samtidig bedt om afa

tilgang til aktuelle lokale dokument innen det spesial pedagogiske arbeidsfeltet.

0 N

Heasting av informanter har jeg opplevd som en smidig prosess — med den uformelle

tillatelse farst og den skriftlige formalisering i etterkant. Hver av informantene fikk i forkant
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av intervjuing bade telefonisk og skriftlig redegjerelse for hovedtema for studien samt
essensen i bruk av livshistorie og stipulering av tidsbruk — totalt om lag seks timer fordelt pa
to-tre meter (jf. Kvale 1997, Patton 1990, Thagaard 1998, Kruuse 2000). Under det farste
metet har hver informant skrevet under en kontrakt der frivillighet er understreket samt
tillatelse til at jeg kan bruke data til ulike formd (avhandling, artikler, muntlig presentasion
osv. (jf. Goodson og Sikes 2001: 27). (Samtykke-erklagring stér som vedliegg nr. 3.)

Jeg er svaat takknemlig for velvilje og fleksibilitet jeg har mett hos skolegefer og
spesial pedagoger, |edere og fagpersoner med ellers mange gjgremal.

3.2.3 Gjennomfgring av intervjuene med spesialpedagogene
Planlegging og gjennomfering av livshistoriske intervju impliserer flere sider ved

intervjuing, en faglig, en psykologisk og en teknisk side. Cole og Knowles (2001) poengterer
at forskeren begynner med seg selv og sin egen selvforstael se og behovet for & vaare autentisk
i mater & gjennomfare en forskningsprosess pa& " The way we research is a reflection of how
we orient ourselves to the world — our epistemol ogical and ontological assumptions’ (Cole og
Knowles 2001: 48). Sa har egen faglig bakgrunn, livsorientering, valg av phronesis som
vitenskapsteoretisk bakteppe for studien sammen med forskningdlitteratur bidratt il
utmeisling ogsa av intervjuene med spesial pedagogene.

Et forskningsintervju kan ha ulik grad av struktur. Patton (1990: 288-289) viser til fire
hovedtyper av intervjuer (min oversettelse):

det uformelle konverserende intervju
intervjuguidetilnaaming

standardisert open-ended intervju

det lukkede intervju med faste sparsméal og svarkategorier

Hver av disse hovedtypene har sine sterke og svake sider. Jeg gjennomfarte det som i
Pattons terminologi ligger neamest det uformelle konverserende intervju, karakterisert ved at
sparsma ... emerge from the immediate context and are asked in the natural course of
things; there is no predetermination of question topics or wording” (Patton 1990: 288), det
Goodson og Sikes (2001: 27) betegner som “interview-conversations’ og fortsetter (s. 28):
"Our general preference is for relatively unstructured, informal, conversational type
encounters.” Cole og Knowles (2001) bruker begrepet “guided conversations’ og sier videre:
“So, what distinguishes a guided conversation from other conversations? Not much. The
guiding part of the conversation comes about because we do have a purpose and we usualy
have limited temporal and spatial resources’ (Cole og Knowles 2001: 72).
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Fordelen med det uformelle konverserende intervju, “an interview conversation”, er at jeg
som intervjuer kan falge informanten ... "the interview can be matched to individuals and
circumstances’ (Patton 1990: 288). Ulempen ved bruk av en dik intervjuform fglger som
konsekvens av selve formen: intervjuene er ulike bade i form og delsi innhold, noe som igjen
representerer utfordringer i arbeidet med & systematisere og analysere data.

Bade Nilsen (1993) og Stangvik et al. (1998) viser til at laarere gjerne gir tilslutning til den
offentlige retorikk pa opplagingsfeltet generelt og relatert til elever med spesielle behov
spesielt. Flere undersgkelser har dokumentert at lagere gir sin tildutning til de gode
intengoner pa opplagingsfeltet, s& som inkludering, tilpassing og likeverd. Men praksis
endres nadvendigvis ikke i trdd med lageres oppfaininger. | denne studien om
spesialpedagogen i grunnskolen innebaaer valg av livshistorie som metode at jeg prever afa
innsikt i lagerens liv og virke pa bakgrunn av det som blir formidlet gjennom det dpne,
ustrukturerte intervju; i den hensikt & ”... understand the complex behavior of members of
society without imposing any a priory categorization that may limit the field of inquiry”
(Fontana og Frey 2000: 653). Ranbeck (2003) refererer til tilsvarende overveielser i sitt
doktorgradsarbeid om tverretatlig samhandling i spesialundervisninga: "Hvordan samle inn
informasjoner, slik at en ikke bare far retoriske beretninger fra fagpersoner om hvordan de
handler?” (Renbeck 2003: 97). Med grunnlag i fagfeltets egenart, med den omfattende
retorikken og oppfatninger om en pragmatisk, instrumentalistisk innretning pa
spesialundervisning (Haug 1998a), kjennes det naaliggende a velge en intervjuform som ikke
avgrenser feltet eller bidrar til ledende sparsmal med de, kan hende, noksa forutsigbare svar.

Jeg har valgt & gjennomfare apne intervju snarere enn for eksempel de seminstrukturerte.
Metodevalget tuftes pa en sk begrunnelse: prove a forstd spesialpedagogens virke ”...
without imposing ...” (Fontana og Frey 2000: 653). Jeg valgte bevisst & ikke tille direkte
sparsmal til spesialpedagogene om deres oppfatninger om de overordende perspektiv for
opplaging, overbyggende ogsa i forhold til spesialundervisning: inkludering, tilpassing og
likeverd. Heller ikke andre sider ved opplaging er forhandsspesifisert i spersmals form.

Jeg utarbeidet en svaat grovmasket tematisk guide ut fra det bevisste gnsket om a vaae
lite spesifikk i intervjusituasonen. Fglgende tema ble presentert for spesiapedagogene i
intervjusituasjonen:

1. barndom, oppvekst

2. yrkesvalg —inn i det spesial pedagogiske feltet

3. utdanning og erfaring — laarer, spesialpedagog — de viktige erfaringene — ogsa rel atert til
skolekontekst

4. vegen videre som spesia pedagog: framtidsutsikter, framtidstro
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5. heimeliv —arbeidsliv

Gjennomfaring av intervju har bade en faglig og teknisk side, begge med sine spesifikke
utfordringer. Faglig sett stilles krav til den som intervjuer. Jeg vedkjenner meg god innsikt i
det spesialpedagogiske arbeidsfeltet og vurderte dik sett ikke intervjusituagonen som
vanskelig relatert til intervjuenes form, det dpne, |@st strukturerte intervju. Jeg vurderte m.a.o.
egen faglig kompetanse som grunnleggende tilstrekkelig for & kunne felge opp tema
spesialpedagogene tok opp i intervjusituagonene. Videre stilles det fordringer til forskerens
metodiske innsikt og relagonsferdigheter.

"Theinterviewer ishim- or herself the research instrument. A good interviewer is an
expert in the topic of the interview aswell asin human interaction. The interviewer must
continually make quick choices about what to ask and how; which aspects of a subject’s
answer to follow up — and which not; which answers to interpret — and which not” (Kvale
1996: 147).

Beslutninger om hvilke sparsmal, oppfalgingssparsmd jeg stiller, hva jeg stetter og
forsterker gjennom ”probes’, tas i selve situasonen, dels intuitivt. Analyseprosesser blir det
gjort neamere rede for i de pafelgende kapitler.

Alle interviu ble med informantens godkjenning tatt opp pa& mini-disc og med
kassettspiller som back-up. | tillegg har jeg notert underveis, som en sikkerhetsforanstaltning.
Som erfaren lager mente jeg meg godt forberedt til intervjuene ogsa teknisk sett relatert til
bruk av mini-disc og kassettspiller. Jeg har imidlertid opplevd i tidligere sammenhenger at
teknisk utstyr av og til ikke fungerer etter intensjonen, eller for &si det mer presist: at jeg ikke
godt nok evner gekke at utstyret fungerer.

A notere underveis har klart sine ulemper; det tar noe av oppmerksomheten fra
blikkontakt med informanten. Jeg valgte like fullt & stole pa at jeg greide a opprettholde
kontakt og kommunikasjon med informanten samtidig som jeg tok notater. Horsdal (1999)
bruker konsekvent ikke opptaksutstyr, men ... skriver det fortalte ned i handen. (...) ... det
kraever selvfalgelig stor hurtighed, skrivevanthed og koncentration” (Horsdal 1999: 109). Jeg
supplerte opptakene med notater. Jeg vet jeg skriver raskt.

Data fraintervjuene er omfattende, bade i innhold og volum. " Inevitably,” skriver Cole og
Knowles (2001: 78), "a burning question remains. How many conversations?’ Dette er
sparsmal det ikke gis klart svar pa. Det generelle holdepunkt for kvalitativ intervjuing der en
meter informanter flere ganger, som her, er vurderinger av hvor vidt de sentrale aspekt ved

informantens fortelling er kommet fram. "We reach a kind of saturation or an intellectual or
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narrative exhaustion” (Cole og Knowles 2001: 78). Jeg har gjennomfert tre intervju med de
fleste av informantene, to med Andreas, Jon og Linda, begrunnet i at jeg vurderte de data jeg
hadde som tilstrekkelig

Tabell 3 viser overskt over gjennomferte og utskrevne intervju samt intervju som
resulterte i sammendrag pa grunnlag av notater. Bade tidspunkt for gjennomfering samt
sidetall p& utskrift er angitt.”

Informant Intervju 1 Intervju 2 Intervju 3
Andreas (58) 0402 32 sider 0602 sammendrag 6 sider
Anna (55) 1200 - sammendrag 2 sider. 0401 31 sider 0102 10 sider
Siste del av intervju:
utskrift 8 sider
Hilda (60) 0301 17 sider 0901 14 sider 0502 17 sider
Anton (25) 0502 20 sider 0502 sammendrag 4 sider 0602 23 sider
Jon (62) 0601 26 sider 0402 12 sider
Linda (35) 0402 23 sider 0602 23 sider
Randi (53) 0302 sammendrag 10 sider 0302 22 sider 0502 sammendrag 4 sider
Kathinka (44) 0503 sammendrag 5 sider 0503 35 sider 0803 32 sider

Tabell 3: Oversikt over intervjuenes omfang

Intervjuene er gjennomfert i et tidsrom pa over tre & — fradesember 2000 (1. intervju med
Anna) til august 2003 (3. intervju med Kathinka). Hovedtyngden av intervjuing skjedde i
2002. Noen intervju er giennomfert med lang tid mellom intervjuene. Det er f. eks. to &
mellom farste og siste intervju med Anna. De fleste intervju med samme informant er
imidlertid foretatt med korte tidsintervall. Alle intervju med Anton er for eksempel
giennomfert i lgpet av mai og juni i 2002. De fleste intervjuene ble giennomfart pa
spesial pedagogenes respektive skoler, i et rom der vi kunne sitte uforstyrret. Fire intervju ble
foretatt heime hos informanten, ett pd en kafé som var stengt for dagen. De fysiske
omgivelser fungerte bra, bortsett fra noe stgy utenfra under ett av intervjuene med Anton.

Under og etter utskriving av ferste intervju, tok den begynnende analyse til, basert pa
mine oppfatninger om tema som var sentrale for den aktuelle informant, tema jeg ansket a
utdype i neste intervju. Pa grunnlag av den begynnende koding og analyse av ferste intervju,
skrev jeg sa farste utkast til fortellinga, dvs. livsfortellinga om den enkelte spesialpedagog.
Sammen med et brev ble bade utskrift og utkast til fortelling sendt tilbake til informant og

2 Utskrift i linjeavstand 2 gir meg plasstil & notere.
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dannet grunnlaget for farste del av neste intervju.” Ogsa det siste transkriberte intervjuet og
siste utkast av fortelling ble sendt til den enkelte, med anmoding om & ta kontakt dersom det
var gnsker om endringer eller behov for presiseringer. Ingen av dem gjorde det (jf. Goodson
og Sikes 2001: 36).

| kvalitative studier er forskeren selv gjerne framgtilt som det  viktigste
forskningsinstrument (Kvale 1996, Patton 1990, Thagaard 1998). Patton (1990: 280 ff, Cole
og Knowles 2001: 99) viser til at spersmal forskeren stiller, har ulik karakter, og at former for
stette og bekreftelse som forskeren gir informanten, ogsa varierer. Spersma kan vage
forankret tidsmessig — i fortid, natid eller framtid - samt at sparsmalene samtidig kan ha ulikt
innhold.™ Videre gis det ogs& en oversikt over ulike former for spréklig stette intervjuer gir i
intervjusituagonen, de s3kalte " probes’ og oppfalgingsspersma (Patton 1990: 324, Cole og
Knowles 2001: 75).

| de faktiske intervjusituasonene var jeg bevisst pa a forholde meg forholdsvis passiv,
saligi det farste intervjuet med hver informant. Men ut over det? Nar jeg i etterkant gar inn i
utskriftene av intervjuene, hva slags sparsmal har jeg i realiteten tilt? | hvilken grad kan mine
sparsmdl have til Pattons kategorier? | hvilken grad har jeg anvendt multiple spersmal, spurt
om flere ting samtidig og i hvor stor utstrekning har jeg brukt dikotome spgrsma — ja-nei-
sparsmdl, "The horns of a Dichotomy”, som det advares mot? (Patton 1990: 297). Ved
giennomgang av intervjuene og med fokus pa méater jeg hadde stilt sparsmal pd, viste det seg
nok at jeg bade har brukt dikotome sparsmal en del og ogsa noksa hyppig anvendt ” probes’.
Videre kommer ulike spersmd og samtaletema i rimelig grad innenfor de tematiske
kategorier Patton (1990) beskriver.”™

Det spesial pedagogiske arbeidsfeltet er omfattende. Relatert til undervisning er det en del
"tradisonsomrader”: organisering og arbeidsformer, for & nevne noen. Etter hvert som
intervjuene gikk sin gang, laarte jeg at beskrivelser, vurderinger og oppfatninger av ulike sider
ved det & vage spesialpedagog, stort sett kom. Intervjuene forlgp noe forskjellig, men i 1gpet
av de to eller tre intervjuene med de respektive informantene, fikk jeg tilfang til & danne et
bilde av deres liv, med saaskilt fokus pa yrkesliv. Egen tilbakeholdenhet vs. & aktivt ta opp
tema, representerte tidvis et dilemma. | bearbeiding av intervjuene i etterkant ser jeg at jeg

nok kunne ha bidratt noe mer i strukturering av intervjuene, i den forstand at en del tema

" Prosesser knyttatil utskrift av intervjuene og de respektive livsfortellingene omtalesi senere kapitler.

& Sparsmal kan tematisk sett falle inn under felgende kategorier: Experience/Behavior Questions,
Opnion/Values Questions, Feeling Questions, Knowledge Questions, Sensory Questions,
Background/Demographic Questions (Patton 1990: 290 ff).

™ Jeg laget en matrise over sparsmél jeg hadde stilt, forankret i farste intervju for seks av informantene, andre
intervju for to av dem.
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kunne vaat bedre belyst. Samtidig er det ogsa dik: dersom intervjuene skulle blitt mer
uniformerte, burde jeg valgt en annen intervjuform; et mer strukturert kvalitativt intervju
snarere enn et livshistorisk intervju, et uformelt konverserende intervju. Forskjeller i
spesi al pedagogenes utsagn og tematiseringer ligger slik sett i metodens egenart.

Fortellingene fikk sitt utgangspunkt i informantenes fortid, relatert til demografiske tema,
"... filling in the basic timeline of the informant” (Goodson 2000b). Forlgp av
intervjusituagonene har ogsa veat prega av at jeg har prevd a falge informanten, og pa ulike
vis og i ulikt omfang hatt innspill i form av spersmd og " probes’. Mengden spgrsmal og
typer sparsmal har variert frainformant til informant, og dels ogsa vaat prega av hvorvidt det
var ferste, andre eller tredje intervju som ble gjennomfert. Det har trolig ogsa vaat prega av
informantens fortellerstil. Anton har relativt sett de korteste utsagn. Det er ogsd i intervju med
Anton jeg stiller flest sparsmal, dersom vi relaterer til antall sider av utskrevne intervju.

| ferste interviu med Linda er det forholdsvis fa sparsmal knytta til fortid. Linda har ei
forholdsvis dramatisk historie, og hun forteller, slik jeg oppfatter det, ubesvaat og med en
noksa fast struktur i fortellinga. Det er pa en mate en " etablert historie” jeg opplever at jeg far,
etablert i betydning fortalt far, fordeyd. ”Intervjuobjekten maste fa tid och utrymme att
berétta— att uppehdlla sig vid og ndrmare beskriva viktiga dgonblick i livet — och intervjuaren
maste ofta vara helt tyst,” skriver Riessman (1997: 35). Intervjuobjektet ma fa tid. Mine
informanter har i ulik grad selv erobret tid til a fortelle. Slik framtrer for eksempel Anton og
Linda som ulike, noe som ogsa har utfordret min rolle som intervjuer. Det er ikke
sparsmalenes karakter som primaat framstar som sentralt. Det er snarere fortellerstil og
egenart ved historiene som preger framstillinga.

|gangsetting og type spgrsmd har ogsa andre aspekt. |gangsetting, dvs. hvordan jeg som
intervjuer inspirerer den enkelte informant til & fortelle, er ogsa et tema som vedrgrer min
rolle. Patton (1990: 306 ff) drefter aspekt ved "multiple questions’ og " clarity of questions’,
altsa de sammensatte spersmal vs. de mer konsise. Jeg ser i ettertid at min dpningssekvens i
forhold til noen av informantene nok har vaart prega av en massiv presentagon, dvs. " multiple
guestions” eller snarere de mangfoldige og samtidige tema. To eksempler kan illustrere dette.

Andreas (tidlig i ferste intervju): Jeg har jo jobbet pa skolen her da siden (arstall)
Intervjuer: Ja...

Andreas: Ja ... Jeg er litt i tvil om hvajeg skal ... skal jeg bare fortsette?

Intervjuer: Det kan du bare gjere, eller du kan starte med starten, barndom og oppvekst.

Saforteller Andreas om barndom, familie, skolegang og fritid uten allverdens innspill fra

min side.

98



Fratidlig i ferste intervju med Anton

Intervjuer: Jeg har fem sanne litt store, vide omrader som jeg tenkt vi skulle innom. Det ene
gar pabarndom og oppvekst, salitt pa dette med inn i laarerutdanninga og videreinn i
spes.ped.-feltet, og litt om hvordan du opplever jobben din og livet ditt. — Sa— da styrer du!
Anton: Hvor skal jeg begynne?

Intervjuer: Nar er du fadt?

Videre er som sagt intervjuene med Anton mer prega av spgrsmal-svar enn de avrige
intervjuene. Kan hende handler dette om Antons fortellerstil. Det kan ogsa vaae slik a min
svaat vide dpning skapte usikkerhet omkring hva jeg egentlig var ute etter, og at Anton, som
den yngste av informantene, var mer sarbar for ei ik tilnaaming enn de mer erfarne. Maller
(2004) beskriver en tilsvarende erfaring fra sin studie av rektorer, der ogsa forskerne anvendte
l@st strukturerte intervju og innledet ferste intervju slik: ” Kan du fortelle meg litt om livet ditt
som skoleleder?” De ulike rektorene forholdt seg forskjellig til en slik dpning, markerer ulik
fortellerstil, "mens andre,” sier Mgller (2004: 36), "trengte & fa avklart hva slags informasjon
vi egentlig var ute etter.” En massiv introduksjon etter litt small talk i dpning pa intervjuet,
bidrog nok til at bade Andreas og Anton ble litt usikre pa hva jeg egentlig ville. Det var
imidlertid ingen tegn pa at dette medfarte noen form for motstand i intervjusituasjonen om
enn el presisering framin side métte til.

Patton (1990: 309) reflekterer over forskjeller i mater & stille sparsmal pai sparreskjema
med faste svaralternativ og i gjennomfering av kvantitative studier. | det kvalitative
forskningsintervju, saalig innen det uformelle konverserende intervju, det livshistoriske
intervju, som jeg har vagt & bruke, er her ikke samme stringenskrav til a stille ett sparsmal
om gangen som det ma vagre ved bruk av sparreskjema. " Fewer questions rather than more
and broad questions rather than narrow then are the starting points,” hevder Cole og Knowles
(2001: 74). Gjennomfering av intervju tuftes slik pa ulike metoders egenart. Forhold ved
mater & stille spersma pa er like fullt interessant, ogsa nadr intervjuet neamest har samtalens
karakter, bortsett fra at jeg som intervjuer har vaat mer tilbakeholdende enn jeg ville vaat i en
ordinag samtale om livet og spesialpedagogiske tema.

Patton omtaler altsa ulike fallgruver og rad relatert til det kvalitative intervju generelt.
Riessman (1997: 34) har fortellinga, narrativen som utgangspunkt for intervjuing og blir slik

sett rommeligerei sitt forhold til prosedyrer i intervjusituasjonen.
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”Det spelar mindre roll hur man i detalj formulerar sinafragor an att §alva
intervjusituationen uppmuntrar til beréttande. Men fragor som &r mer dppet formulerade
har storre formoga att locka fram beréttandet” (Riessman 1997: 34).

"Att locka fram beréttandet ...” Spesiapedagogene har dle vaat de hgyst frivillige
fortellere, om enn fortellere som har ulik stil. De har fortalt om det som er kjent for dem,
berettet om aspekt ved livet generelt og det & vaae spesialpedagog spesielt. | tillegg er ogsa
jeg godt kjent med det spesialpedagogiske arbeidsfeltet som sddan: vi har kunnet benytte
felles kode. Visse sider ved spesialundervisning og terminologi har vi hatt felles. Det i seg
selv forenkler en samtale i og med at en slipper veae overomstendelig med a presisere hvaen
legger i ulike begrep.

" Presuppositions’, sier Patton (1990: 303) “are particularly useful in interviewing because
the interviewer presupposes that the respondent has something to say.” Han sier videre at
intervjueren, ved a bruke antakelser om atafor gitt at informanten vet, kan maksimere utbytte
av intervjuet. Bandler og Grinder (1975) definerer ” presupposition” slik: ” A basic underlying
assumption which is necessary for arepresentation to make sense. Within language systems, a
sentence which must be true for some other sentence to make sense” (Bandler og Grinder
1975: 217). | mitt materiale er det vel intervjuene med Anna som mest er prega av dike
" presuppositions’; en forstaelse av hva den annen snakket om. Intervjuene med henne var i
noe sterkere grad enn de gvrige preg av det forstétte og innforstatte oss imellom. Det er
mange utsagn fra min side; samtalen er i forholdsvis stor grad prega av utsagn fra min side
snarere enn sparsmal.

Mishler (1986) drefter ulike sider ved sparsmdls egenart i intervjuing. Han understreker
imidlertid betydningen av det kommunikative aspekt i intervjusituasionen, muligheter for a

oppklare misforstael ser osv.:

” Although | have been focusing on the complexity and ambiguity of the questions
themselves, it is particularly important to recognize that question form is not the
determing factor in the process through which ambiguity is manifested and resolved. This
is done through the way the interviewers and respondents attempt to " fit” their questions
and responses to each other and to the developing discourse. Presumably ”simple”
guestions are as open and sensitive to this process as are complex ones’ (Mishler 1986:
46-47).

Sa er det kan hende dik at i matet mellom mennesker, som her i gjennomfaring av et

kvalitativt, konverserende, last strukturert forskningsintervju, handler det i siste instans mer
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om kvaliteten og troverdigheten i mgtet mellom mennesker enn trofasthet til en "ytterst
korrekt” prosedyre.

Flere av informantene dveler ved intervjusituagonen. Andreas sammenlikner
intervjusituasjonen med tida etter samlivsbruddet:

"Du fér meg jo til &prate! Jeg opplevde jo den tida da det var ferskt da, hvordan jeg hadde
det og begynte & snakke. Egentlig var de ikke interessert, de hadde fétt svar for lengst.
Ikke sant? Men jeg var ustoppelig... trykk paen knapp! Litt slik er det nanar du
signaiserer at naer du interessert i & hgre dette her” (Andreas).

Ogsa Annadveler ved fortellersituasionen:

”... 0g det er jo paet vis det som jeg opplever ndr jeg snakker om livet mitt med deg, for &
snakke om livet mitt, det gjer jeg jo ikke il vanlig — dabare lever jeg livet mitt. Her og na.
For det er paet vis nok, det er et ganske travelt liv jeg lever, sdfor meg er det et
privilegium afalov til afilosofere over det sammen med deg, da’ (Anna).

Sa er det kan hende dlik i var travle hverdag: tid til berettelser og refleksjon kan kjennes
som et knapphetsgode. Gjennom intervjuene gir spesialpedagogene stemme til det utvalg av
erfaringer og oppfatninger intervjuene bringer fram, og, som bade Andreas og Anna eksplisitt
gir uttrykk for, verdsetter de den muligheten for beretning som intervjusituasjonene
representerer.

Det & bringe fram spesialpedagogens ” stemme” skaper i seg selv ingen analyse av feltet.
Den begynnende og kontinuerlige analysen av data, "the way we emply storied material”
(Goodson 2003: 48), er tema for de paf@lgende delkapitler.

3.3 Bearbeiding av data
| litteratur som omhandler livshistorieforskning vises det gjerne til betydningen av

samtidighet i datainnsamling og de begynnende analytiske prosesser (Goodson og Sikes 2001
34). Cole og Knowles (2000) viser til ulike faser i en studie, innledningsvis med planlegging
og giennomfering av intervju. De peker pa at refleksoner knytta til analytiske prosesser og
dilemma relatert til analyse og presentasjon ngdvendigvis ikke framstar som sekvensielle: ...
these are not sequentia activities, nor are they tasks that we have just begun” (Cole og
Knowles 2000: 94). Forfatterne minner videre om at i livshistorieforskning framstar forskeren
som det sentrale forskningsinstrument, som for gvrig i kvalitativ forskning, og at dette fordrer
en mental beredskap ”... to understand and accept the complexity of the task, the creative
nature of the process, and the requirement of time, patience, and commitment to a sometimes
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convulted and chaotic process’ (Cole og Knowles 2000: 99). Bearbeiding av data og de
analytiske prosesser er m.a.o0. ingen linesa prosess, men snarere mangfoldig og dels kaotisk.
Arbeidet med bearbeiding av data, fra transkribering av intervju og fram til en presentert
forskningstekst understettes av egne notater undervegs. For egen del har jeg i forhold til deler
av datagrunnlaget laget matriser for eget bruk med tanke pa a fa oversikt, finne mgnstre i
likheter og kontraster. Det kommer jeg tilbake til i kapittel 3.3. Et sentralt, kan hende det mest
sentrale hjelpemiddel i de analytiske prosesser, er transformeringen fra muntlig tale til
utskrevet tekst.

3.3.1 Fratale til skrift: transkribering av intervjuene
Intervjuene ble tatt opp pa band; tale skulle sa omformes til tekst. Hvert intervju ble

fortlgpende transkribert. Silverman (2000) karakteriserer transkribering av intervjusom”... a
theoretically saturated activity” (Silverman 2000: 131). Dette innebager at omforming fra
muntlig tale til tekst ikke utelukkende er et lytte- og skriveteknisk arbeid, men knytta til
reflekson og den begynnende analysen. Mishler (1986) beskriver det mange har opplevd:

" Transcribing tape-recorded interviews is complex, tedious, and time-consuming work
that demands careful listening and relistening, the use of explicit transcription rules, and a
well-specified notation system” (Mishler 1986: 47).

Jeg har foretatt transkripsjonene selv. Goodson og Sikes (2001: 33) poengterer betydning
av dette i form av at forskeren da blir godt kjent med data, noe som igjen er bidrag inn mot
ideer til analyse. Mishler (1986) gir detaljerte feringer for transkribering av intervju, dvs.
notatteknikker og tegn som markerer nér muntlig tale blir skrevet tekst. Markering av pauser,
ngling, latter, endring i prosodi osv. ma dlik sett fa et skriftlig uttrykk i endring fra tale til
tekst. Han peker pa at gode transkripsjoner vil lette det videre arbeidet med studien: koding,
analyse og fortolkning (Mishler 1986: 50). Lillgjord (2000) reflekterer over transkripsonenes

verdi:

”N&r intervjuene blir til tekst, kan intervjuer fa ny informasjon ved & naarlese og analysere
det nye materialet. Informantenes svar kan lesesi lys av intervjuers sparsmdl eller
tidligere utsagn som informanten har kommet med. Et svar som ved farste gangs lesing
virket uklart, blir med ett forstéelig. Her involveres vi uunngaelig i en hermeneutisk
pendling mellom del og helhet” (Lillgjord 2000: 20).

Pendling mellom transkripgoner og koding, kategorisering og analyse har det i hgyeste

grad vaat ogsa for min del. Det kommer jeg neamere tilbake til.
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Det er imidlertid et annet aspekt ved skriftliggjering av muntlig tale som ogsa ble et temai
andre- og/eller tredje intervju med en del av informantene. Utskrift av intervju ble sendt til de
respektive spesialpedagogene etter hvert intervju (jf. Riessman 2003: 334). Flere av
informantene har reagert pa sin egen muntlige form slik den kom til uttrykk gjennom de

utskrevne intervjuene. En av dem uttrykker sitt mgte med ett av de utskrevne intervjuene slik:

”Det spiller jo ingen rolle, men det er sann ... nér jeg skriver, sd er jeg litt sdnn akkurat pa
hvajeg skriver, hvasom blir stdende der, s nar jeg leser det jeg har sagt, sa blir jeg litt
sann ... uff, har jeg sagt det sa upresist og sa last i kanten, skjenner du?’

| gilennomgang av utskrevne intervju, har noen av informantene bedt om at en del ”jo”,
"da’, "ikke sant?’ og "atsd’, dike utfyllingsord vi gjerne bruker i muntlig samtale, ble
straket. Jeg har tatt omsyn til det. Haug (2000: 45) skriver i tilknytning til presentason av
utsagn fra lagerutdannere: "Eg har utelate gjentakingar, stotring og liknande.” Knowles

(2001) refererer til samme erfaring i foretellingen om ” Professor Thomas':

" For example, he did not want staccato and repetitive patterns of speech to appear in the
text, even though he knew they would add a degree to authensity. He was used to
articulating his thoughts in text in a cohrent fashion. This was his choice and one of the
few conditions of his collaboration with me” (Knowles 2001: 2).

| gjengiving av utsagn fra informantene har jeg brukt informantenes ord, men straket
halve setninger og gjentakelser. N&r jeg har sitert informantene i avhandlinga, har jeg dels
kompl ettert utsagn med ord som gir en helere setning og en bedre mening. Ord jeg har tilfayd,
star da i parentes. Lillgjord (2000) gjengir sine informanters utsagn gjennom dialekt. Mine
informanter har ulike dialekter. Jeg har valgt & omforme muntlig tale pa diaekt til et
standardisert skriftlig uttrykk: bokmdl. Ogsa dette ser jeg som et ledd i ivaretaking av

informantenes personvern.

3.3.2 Koding og kategorisering
Et ofte anvendt grep for & handtere kvalitative data, er gjennom kategorisering av data.

"Coding is the heart and soul of whole-text analysis. Coding forces the researcher to make
judgments about the meanings of contiguous blocks of text” (Ryan og Bernard 2000: 780).
K odingsprosessen blir slik et bidrag til & finne mening i tekstutsnitt som har sammenheng
med hverandre. Lincoln og Guba (1985) drefter ulike sider ved kategorisering av kvalitative
data og tar til orde for etablering av kategorier som er internt homogene, men eksternt
heterogene (Lincoln og Guba 1985: 349). Dette innebager at knipper av utsagn utelukkende
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ber kodes i én kategori. Det representerer en ryddig og oversiktlig méte & sortere data pa. Et
utsagn harer etter denne tradigon til i én kategori og ikke like gjerne i en annen. Mine data er
ikke kodet slik. Det kommer jeg tilbake til.

Gergen og Gergen (2000: 1026) reflekterer over ulike metodiske grep innen kvalitative
studier og viser til "the birth pangs of a new methodological foundations’ og videre at
utvikling innenfor et kvalitativt metoderepertoar over & ogsa bidrar til sterre variagon i ulike
sider ved forskningsprosessen, inklusive prosedyrer for analyse av data.

Denzin og Lincoln (2000) viser til at mange kvalitative forskere anvender dataprogram i
koding og dels analyse av kvalitative data. De viser til dataprogrammers uendelige muligheter
nér det gjelder kategorisering av data: "An emphasis on codes and categories can produce
endless variable analyses that fail to take account of important situational and contextual
factors’ (Denzin og Lincoln 2000: 638). De advarer m.a.0. mot ala aktuell programvare legge
for sterke faringer for form og innhold i fortolkning av data.

Jeg har brukt dataprogrammet NVivo i koding av data. Under overskrifta ”Coding” i
instruks for bruk av programmet, heter det:

" Coding is the process of marking passages of text in a project’s documents with nodes. A
given node is said to code those passages. (...) In NVivo there can be as many nodes as
memory will allow, and they can code as many passages as memory will allow; so coding
can be very dense and comprehensive if desired” (http://www.gsr.com.au/)."

Videre fungerer ogsa programmet slik at deler av innhold i noder kan vaare overlappende.
Utsagn fra informanter kan altsd plasseres i en eller flere noder. Nodene, dik jeg
giennomfarte koding av data, hadde m.a.o. innhold som ngdvendigvis ikke var gjensidig
utelukkende.

Intervjuene fra den enkelte spesialpedagog ble kodet i noder. Jeg fikk slik sett identifisert
temai intervjuene med hver av informantene i noder. Dette ga oversikt over de sentrale tema
hos de respektive informantene. Dette ga samtidig oversikt over tema pa tvers av intervjuene,
altsd mellom informantene. Ved ferste koding av datatilfanget, skapte jeg 46 noder med noen
undernoder i tillegg. Vel 20 av de opprinnelige nodene omhandlet de undervisningsnaae
tema, dvs. tema som direkte omhandler spesialpedagogens virke i grunnskolen.”” |
utgangspunktet etablerte jeg for eksempel "vanlig undervisning” og " spesialundervisning”

som egne noder, noe som virket nagliggende ut fra studiens tema og tradigoner i feltet.

" Terminologien er noe annerledesi dette programmet enn ellers. ” A node” er substantivet. " Code” er verbet.
Der vi ellers benytter " code” eller "kode” bade som substantiv og verb, anvender NVivo ulike begrep.
" OgsA data fra intervjuene med skolesjefene ble kodet i NVivo. Det kommer jeg tilbake til i kapittel 3.4.1.
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Mange av utsagnene fra informantene illustrerer imidlertid at separering av utsagn til ”vanlig
undervisning” og " spesialundervisning” ble lite gagnlig: her var dels sammenveving mellom
almenn- og spesiapedagogiske tiltak. S& ble det mer fruktbart & operere med kategorien
"opplaging” for siden a splitte den.

Koding i NVivo tydeliggjorde sider ved data, for eksempel sammenvevinga mellom
"vanlig undervisning” og "spesialundervisning”. Samtidig medferte splitting i noder en
separering av informantenes utsagn fra de sammenhenger utsagn inngikk i. Metodisk sett
bruker jeg livshistorie. Studien er videre forankret i phronesis som kunnskapsmessig
grunnlagstenkning. Bade i metode og vitenskapsteoretisk forankring ligger vektlegging av
sammenhenger som sentral fering. Jeg erfarte at nodene til dels dempet eller fjernet
informantenes utsagn fra de faktiske sasmmenhenger; kondenserte og splittet jeg data for mye,
framsto data bare som ”shades of meaning” (Bliss et al. 1983: 116). Clandinin og Conelly
(2001) refererer til tilsvarende erfaring:

" The organizing constructs generated by the analysis program never seemed to meld with
Gary’s own messy analysis and he was inclined to trust his own judgment and intuition.
He knew that analysis decisions were based on more than just the information provided”
(Clandinin og Conelly 2001: 100).

Analyseprosessene fra noder og inn mot kategorier har vaat en mangsiungen prosess.
Disse prosessene har for min del medfert en pendlervirksomhet — mellom data, kondensering
av data og sa tilbake til de utskrevne intervju igjen. Det har vaat en hermeneutisk prosess, en
prosess som jeg Vil ga naamere inn i i kapittel 3.5 som omhandler dilemma i analyse og
framstilling av det empiriske grunnlaget for studien. Ett aspekt i analysen er altsa prosesser i
tilknytning til koding og kategorisering av data. Et annet element og integrert i disse
prosessene, er ulike etiske fordringer og dilemma.

3.3.3 Etiske fordringer og dilemma
Etisk sett er bruk av livshistorie krevende. P& den formelle siden har jeg inngatt avtale

med informantene der de gir sitt samtykke til a delta og til at jeg kan bruke resultatene. Det er
et selvfalgelig krav. Tydeliggjering av retten til a trekke seg fra progiektet harer ogsa med til
de formelle etiske retningslinjene. Det samme gjelder regler for anonymisering. Goodson og
Sikes (2001) peker imidlertid pa at det kan vagre svaat vanskelig for forskeren & ivareta krav
til anonymisering pafullgod méte.
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"1t may be extremely difficult, if not impossible, to guarantee total anonymity without
substantially altering accounts, and whereas in some circumstances this may be justifiable,
in othersit may require changes of such an order that the work can no longer be
considered alife story” (Goodson og Sikes 2001: 92).

Jeg erfarer allerede i de tidlige fasene av intervjuing at ivaretaking av informantenes
personvern ikke er lett. En av informantene har arbeidet aktivt med elever med en spesifikk
funksionshemming i mange ar. Dette, koplet til andre vitale sider ved hennes liv og
yrkesaktive virke, vil gjare det lett for dem som vet av henne, a kjenne henne igjen. Ved a
endre betegnelse av denne spesifikke funksjonshemmingatil " funksjonshemma’, bidrar jeg til
anonymisering, men denne endringen farer ogsa til tapping av hennes historie for sentrale
poeng. Et annet eksempel: en av de andre informantene bor i en kommune som har skapt sine
forvaltningsmessige ssamerker nar det gjelder ordninger pa det spesiapedagogiske feltet. |
tillegg til spesialpedagoger, intervjuer jeg ogsa skolesiefer i de respektive kommuner. |
kontekstualisering av livsfortellingene, er det et poeng ogsa a drefte faringer fra kommunalt
hold. Siktemalet er at slik kontekstualisering skal bidra til mening, den sterre forstaelse av
feltet. Det kan samtidig fungere som trussel mot anonymisering av informanter. Det er m.a.o.
bade faglige og etiske dilemma, der faglig sett interessante perspektiv av og til ma vike eller
dempes av etiske omsyn.

| kvalitativ forskning er gjerne naghet til individ og forskningsfelt av grunnleggende
betydning. | intervjusituagonene har jeg naghet til den enkelte informant. De forteller sin
livsfortelling med relativt sett fainnspill framin sidei det farste dpne intervju. Horsdal (1999)
peker pa at det narrative intervju er langt mer pent enn det kvalitative intervju: informanten
styrer fortellingas innhold og konfiguragon. Dette innebager at jeg som intervjuer er
tilbakeholden samtidig som jeg skal kunne framtre som naa nok til at den aktuelle
spesialpedagogen forteller om sitt liv og virke slik dette framtrer i fortellingas form der og da,
dik dette mennesket konstruerer sitt liv. Goodson og Sikes (2001: 91) advarer mot den
nysgjerrige forsker dik at ikke ”... any voyeuristic or prurient tendencies get the better of
them.”

Livshistoriedata innebager at informanten (i hovedsak) styrer informasjonen. Jeg forsker
pa spesialpedagogen som profesjon, men ber informantene fortelle om barndom, ungdom osv.
—m.a.0. det heleliv, ikke bare yrkesliv som spesialpedagog. Det innebager at jeg far hare om
tvil og fryd ved yrkesvalg, livskriser, forhold til andre mennesker bade privat og i
yrkesgyemed. Informantene deler dels sensitive erfaringer og opplevelser med meg. Det er |
seg selv et tillitsvotum som gjear meg ydmyk og takknemlig. Det representerer samtidig etiske
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fordringer til meg som forsker. Dette aktualiserer forholdet mellom forskeren som
naghetsperson og som maktperson. "Knowledge is power and knowing something about
someone puts the researcher into a potentially powerful situation.” Advarselen fra Goodson
0g Sikes (2001: 91) er betimelig.

| skriving av narrativene, de fortettede historier om den enkelte spesialpedagog, opplever
jeg ogsa de etiske dilemma fordi jeg her ma balansere mellom skjerming av informant og
troverdig presentasion av data. Informanten skal imidlertid godkjenne selve narrativen — bade
av faglige og etiske grunner. Her er den doble etiske fordring: Omsynet til informanten og
omsynet til gagns forskning; metode og etikk kan dlik sett trekke i ulike retninger.

" Det tillitsforhol det som skapes mellom forsker og utforsket, ndr handverket er pasitt
beste, og som er et ngdvendig ledd i & skape den forstael se som kvalitativ metode legger
vekt pa, kan ogsa bli metodens svake ledd” (Alver og @yen 1997: 132).

Forhold som omhandler nsghet og distanse, faglig holdbar og kritisk forskning
representerer klare utfordringer ogsa etisk sett.

Forskingsetikken er ingen saglig etikk, sar Alver og @yen (1997) fast i sin bok
"Forskningsetikk i forskerhverdag”. Forskeren ma i sitt arbeid bade forholde seg til de
generelle retningdinjer gitt av de forskningsetiske komiteer — for human- og
samfunnsvitenskapenes vedkommende: NESH, ”Den nasjonale forskningsetiske komité for
samfunnsvitenskap, jus og humaniora’. Gjeldende retningslinjer ble vedtatt i 1999 og er tuftet
patre grunnleggende normer:

e normer om sannhetssgken og vederheftighet®
e normer om respekt for menneskeverd
e etiske normer i forhold mellom forskere.”

Her foreligger m.a.o. et sett av formelle retningslinjer og formelle regler som fortolkes og
omsettes i egen studie. Regler, retningslinjer og forventninger om utevd skjgnn er tuftet pa
verdier vi i vart samfunn holder for sentrale etiske verdier, og de er ogsa fag- og
metodeovergripende.

Etiske aspekt er sentrale a ivareta pa flere vis, ogs3, som tidligere omtalt, i forhold til

informanter. Blant de gjenkjennbare elementene i intervjuene og fortellingene om de

"8 | Forskrift for graden philosophiae doctor (PhD) ved Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet (NTNU)
heter det bl.a. i § 12 "Komiteens innstilling og behandling av innstillingen”: ” Komiteen kan kreve framlagt
doktorandens grunnlagsmateriale og utfyllende eller oppklarende tilleggsinformasjon.” En komité kan dlik sett
kontrollere at forskeren er etterrettelig i sin bruk av data.

™ http://www.etikkom.no/HvemErVi/Etikkom/HvemErVi/kom/nesh
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respektive spesialpedagogene som gradvis ble utviklet, er de ssamerkte historiene, "the

critical incidents’; hendel ser som mer enn andre preger liv ... og fortelling.

3.3.4 " Critical incidents”
Mor dede i 1997. Far og jeg satt hos henne det siste tre kvart kritiske dagnet — de andre |

familien nadde ikke fram i tide. Det var timer med naarhet, kjaarhet, omsorg og sorg. For meg
er mors dad klart en merkestein i livet, en "critica incident”. Su & senere: fars
sjukdomsprosess inn mot ded, der jeg er takknemlig over & kunne vaae nagr. Mors og fars dad
er blant de store hendelser som delte tid i fer og etter, men mine foreldres bortgang var ikke
"critical incidents” i den betydning at den skapte en bestemt kurs eller kursendring i livet mitt.
Jeg har andre hendelser i livet som er av dik karakter at de farte til nye, dels uforutsigbare
beslutninger.

Tripp (1994: 69) viser til at termen “critical incident” har sitt opphav i biografi og
betegner en spesiell opplevelse som representerer et vendepunkt i livet, hendelser som i sitt
vesen e geldne. Cole og Knowles (2002) anvender et parallet begrep: ”ephitanies’. " These
are the events and circumstances to which we return when reconstructing the past and making
sense of our lives. (...) They illuminate. They become text or image makers’ (Cole og
Knowles 2002: 120). Begrepet “turning points’ har et tilsvarende innhold: opplevelser eller
kriser i livet som far betydning for identitetsutvikling og som gjerne blir Igftet fram i
livshistorisk forskning (Flem og Allgood 2003: 263 med referanse til Denzin 1989).

De fleste av spesialpedagogene forteller gjennom intervjuene om hendelser som er
milepader i livet deres, hendelser som har karakter av "critical incident”. ... work on
teachers careers points to the fact that there are critical incidents in teachers' lives and,
specialy, in their work which may crucially affect perception and practice” (Goodson 2001,
jf. Huberman et. al 1997: 28).

Dette er hendelser som representerer vendinger i livet, handlinger som har pavirket
framtidsvalg, ei kolonialisering av framtida, for & bruke Giddens' uttrykk (Giddens 1991).

Annaforteller:

” Jeg husker jeg gikk pa gata med de ungene og fikk rare blikk fra de forbipasserende. Det
var i 1963. Tidai England vakte et internagonalt engasjement og et engasement for
funkg onshemma generelt og ei bestemt gruppe funksjonshemma spesielt” (Anna).

For Anna skapte denne erfaringen preg framover i form av et livdlangt engasement for

funkg onshemma, yrkesmessig og privat.
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Jon reflekterte i flere omganger som ungdom over hvorvidt han skulle satse pa

anleggsarbeid eller skaffe seg utdanning. Han viser til tidai militegret:

"Der fikk jeg dette ... var veldig viktig for meg, for jeg fikk noen veldig gode kamerater
som betydde mye for meg. For de hadde vel skolegang og utdanning, ja, og de ble paen
méte en slags, det var en som saalig virket inn pa meg, husker jeg. - Du skal ta utdanninga
di ferdig” (Jon).

Medsoldater var her sentrale som inspirasonskilde, og Jon har i hgyeste grad tatt
utdanning. Hendelsen gir assosiasioner til Frank McCourt og boka ” Engelen pa det sjuende
trinn”, en rystende selvbiografisk beretning om barndom. En situagjon: Fattiggutten Frank er

hjelpeguitt for en kullkjarer. Kullkjareren formaner gutten:

”Han sier jeg burde g& pa skoler og ikke slite som han med to bein som rétner vekk under
ham. Ga pa skoler, Frankie, og kom deg ut av Limerick og Irland med. (...) Skoler,
Frankie, skoler. Baker, beker, bgker. Kom deg bort fra Limerick far beina dine rétner og
forstanden knekker sammen” (McCourt 1997: 335).

En annen assosiagion: Albert Camus gir i boka "Det farste menneske”, en roman med
sterke selvbiografiske trekk, utgitt i 1994, vel 30 & etter hans ded, ogsa et utdanningsbilde.
Hovedpersonen, Jacques, er en farlgs gutt fra fattikvarteret i Alger. Han forteller fra skolen.
"Sa begynte undervisning. Med Monsieur Bernard var denne undervisningen alltid like
spennende, av den enkle grunn at han elsket yrket sitt.” (...) Monsieur Bernard evnet & gjare
undervisninga levende og morsom, " ... beseiret selv fluene” (Camus 1994: 127). Skoledret er
over. Fattiggutter fikk gjerne ikke muligheter til & ga videre, men Monsieur Bernard holder

fire av guttene i klassen igjen etter skoletid. Camus skriver, siterer Monsieur Bernard:

""Dere er mine beste elever. Jeg har bestemt meg for at jeg vil melde dere pd som
kandidater til gymnasstipendiene. Hvis dere klarer prevene, vil dere fa et stipend og dere
vil kunne g pa skole helt til artium. Barneskolen er den beste av alle skoler. Men den
farer ikke til noe. Gymnaset pner alle muligheter. Og jeg vil gjerne at det skal veae
fattige gutter som dere som begynner der. Men farst majeg hatillatelse fraforeldrene
deres. Stikk n&’” (Camus 1994: 140).

Camus', Frankies og Jons situason er for al del ikke sammenlignbare, annet enn i
tilskyndelser til a ta utdanning og formidiet som en tids- og stedbunden historie: en " critical
incident”, som skapte spore il livsvending.

Andreas snakker ganske inngaende om ei erfaring med en traumatisk eksamenssituasjon i

gymnastida som 14 til grunn for yrkesvalg, en hendelse som for ham ble en illustrasion pa
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handtering av stress. Journalistyrket, som han opprinnelig tenkte pa, er prega av stress og
deadlines. Sa ble valget lagerutdanning. Seinere i livet opplevde han & fa eneforelderansvar
for sannen som var fadt med e avorlig funkgonshemming. Det har bidratt til utmeisling av
yrkesuteving som spesial pedagog.

A fortelle andre menneskers historie, med de saarmerker menneskers historier gjerne har,
utfordrer bade ansket om a fortelle e troverdig historie — samt i hgyeste grad de etiske
fordringer. De kritiske hendelser er dlik sett mer utpekende, ivaretar informantenes personvern
darligere enn sider ved for eksempel utdanningshistorier og yrkeserfaringer. Dette har veat
viktige aspekt & drefte med informantene.

Lindas utsagn aktualiserer dilemma og etiske sider ved det a formidle andres historie:

Intervjuer: Ja, det er jo litt av @ historie! Og det vi skal komme tilbake til, det er jo hvadu vil
jeg skal skrive av historia, for dess mer jeg forteller, jo darligere blir du skjult.
Linda: Det er ikke noe farlig. Jeg har ikke noe & skamme meg over.

Randi, som selv var livstruende syk og som med strev kom tilbake i jobb, bruker bl.a. sine
erfaringer som belegg for at det gar an & ha vansker og bedre et utgangspunkt gjennom strev.
Hennes sykdomserfaringer er pa den ene side en "critical incident” som har pavirket béde

livsmot og yrkesrolle, og som pa den andre side aktualiserer dilemmaknyttatil personvern:

Intervjuer: Du var jo litt inne pa det sist 0gsa, at dette er blant de skildringene som gjar deg
gjenkjennbar for dem som kjenner deg.

Randi: Ja, men det er klart at den historia der har vaat med pa & prege meg bade som
menneske og sikkert ogsa for den jobben jeg gjer som lager.

Jeg har tatt en del "grep” for & sgke & ivareta informantenes personvern. De har bl.a.
fiktive navn. Jeg tar samtidig de motsatte grep nar det gjelder bruk av det jeg betegner som
"critical incidents’, noe det er jeg som identifiserer dem som: |gfter fram hendelser som er
identitetsmerking av informanter for dem som kjenner dem. Avveininger er som sagt gjort i
samrad med informantene, men representerer like fullt etiske dilemma.

Vendepunkt, "critical incidents’ representerer ikke bare sterke drivere i menneskers liv;
de bidrar ogsatil adrive el historie framover. Det komme vi neamere tilbake til i kapittel 3.6,
bl.a. relatert til fortellinga om den enkelte spesialpedagog, slik den utviklet seg underveis i

samarbeid med den enkelte.
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| denne studien har jeg ogsa anvendt det jeg har betegnet som supplerende metoder, som
ledd i kontekstualisering av intervjuene med spesial pedagogene. Jeg vil i det faglgende kapittel
gjere rede for og begrunne innhenting av dette datatilfanget.

3.4 Krystallisering av data: de supplerende metoder
Livshistoriene danner base i datainnsamlingen. Jeg har ogsa benyttet andre metoder, det

semistrukturerte intervju og innhenting av dokumenter; e metodetriangulering innen det
kvalitative forskningsparadigmet. Metodetriangulering blir i en del studier brukt for a
validiere data, dvs. at ... man legger vekt pa kunnskap om metodenes svakhet og styrke, og
dernest pa at metodene brukes slik at de oppveier hverandre’ (Ryen 2002: 195). | visse
begrunnelser for bruk av metodetriangulering sgker en m.a.o. etter et sannere bilde, et mer
"rett” bilde. Metodetriangulering kan brukes ved & kombinere kvalitative og kvantitative
metoder eller som her: bruk av ulike kvalitative tilnaarminger. Det er ogsa dik at ulike
metoder i samme studie kan tillegges samme vekt, eller som her, i studien om profesjonen
spesiapedagog: livshistorie danner hovedmetoden, og bruk av semistrukturert intervju med
skolegjefene og innhenting av dokumenter inngar som supplerende metoder.
Janesick (2000) bruker begrepet " krystallisering”:

" Crystallization recognizes the many facets of any given approach to the social world asa
fact of life. Theimage of the crystal replacesthat of the land and the triangle. We move on
from plane geometry to the new physics. (...) What we see when we view a Chrystal, for
example, depends on how we view it, how we hold it up to the light or not” (Janesick
2000: 392).

Poenget med bruk av krystall som metafor for det flerfasserterte bildet av et fenomen, er
slik sett annerledes og noe mer enn metodetriangulering som ledd i validering av data eller tro
pa & fa "det hele bildet”. Janesick argumenterer for bade metodiske dreftinger relatert til
krystallisering, men ogsa i forhold til flerfaglige tilnaaminger i et forskningsarbeid, for & fa
okt innsikt bade metodisk og til forskningens substans. Hun viser til historikerne: " For
example, in the discipline of history, historians rely on documents and interviews almost
entirely. There is a constant discussion of method, but it is connected to content” (Janesick
2000: 392). Dette blir for meg et gagnlig perspektiv i bruk av supplerende metoder: & se feltet
fra flere vinkler som bidrag til a utkrystallisere mening; som bidrag til kontekstualisering av
spesial pedagogenes fortellinger. ” Genom att manga olika slag av data kombineras, kan man

kartlagga (rekonstruera) den kontextuella bakgrunden,” hevder Goodson (1996: 87).
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Begrunnelse for gjennomfering av intervju med skolegefene i spesialpedagogenes
respektive heimkommuner og innhenting av saksrelevante dokument, er at de skal bidra til
etablering av en kontekstuell bakgrunn relatert bl.a. til endringer i var tid, inklusive
organisering avkommunale tjenester (jf. kapitlene 1.2 og 1.3). Spersmd knytta til
kontekstualisering og relevans vurderer jeg som sentrale i en studie som denne. Det vil derfor

bli et eget temai kapittel 3.5.4, men farst: redegjerelse for intervju med skolesjefene.

3.4.1 Det semistrukturerte intervju med skolesjefer
Ryen (2002) viser til det seminstruktererte intervju som en svaat utbredt intervjuform

innen kvalitative metoder. Her har forskeren gjerne utarbeidet intervjuguide med
hovedsparsmal, eventuelt ogsa delspersmdl. Det er like fullt dik at intervjuer falger
informanten i stor grad — intervjuet gjennomfgres som “"en konversason med bestemte
hensikter” (Ryen 2002: 99). Her er ofte en smule "small talk” innledningsvis; sa etter hvert
det Ryen (2002: 103) betegner som kategorispersmal, ” ... planlagte sparsmal som handler om
alle formelle trekk ved det aktuelle forskningstemaet.”

Jeg er kjent med det som tidligere var skolesefens mandat, bl.a. gjennom
hovedfagsarbeidet mitt i 1989 da skolegefer (N= 37) var respondenter. | prosjektet
"Organisering av arbeidet med individuelle laaeplaner - med utgangspunkt i "det gode
eksempel”” (Groven 1995d), en kvalitativ undersgkelse, var skolegefer fra to kommuner
blant informantene.®® Jeg har gjennom &rene i lagrerutdanninga mett administrative ledere p&
kommunalt nivai ulike faglige sammenhenger. Jeg har fulgt utvikling i skolefaglig ledelse pa
kommunalt niva ut fra min plass i opplagingssystemet, sist i samband med " Evaluering av
Samtak og samtidige prosesser i skolen i Nord-Tragndelag” (Groven 2003), der de skolefaglig
ansvarlige pa kommuneniva var blant respondentene. P4 bakgrunn av egen innsikt i
skolegefenes arbeidsoppgaver, i forskjellighet i oppgaver og endringer over tid, mente jeg
meg faglig tilstrekkelig trygg til &”vage” en noe apen intervjuguide.

Intervjuguiden utarbeidet til interviuene med skolesefene har fellesspersmal til alle,
samtidig som spgrsmalene ble tilpasset kommunespesifikke forhold som jeg kjente til, enten
via alerede gjennomfart intervju/er med spesial pedagog og/eller innsikt jeg ellers hadde. Slik
sett fikk intervjuguiden en felles kjerne nar det gjaldt hovedtema, men med noe variason i

gjennomfearing.

Hovedtemai intervjuguide til skolegefene:

% Ingen av de to som deltok i undersakelsen fra 1995 er informanter i denne studien.
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1. Likheter og forskjeller blant elever som far spesialundervisning
terskel problematikk
Kriterier
dokumentasjon som ngdvendighet og strategi
2. Endringer i det spesialpedagogiske feltet i kommunen
etter nytt inntektssystem
etter ny kommunelov
andre milepader og faringer
3. Avklaringer, retningslinjer og rutiner spesifikke for kommunen —fer og na
skriftlige, felles for kommunen, endringer gjennom tid...
4. Kommuneledelsensrolle, rektors rolle, PPTsrolle, oppfatninger om spesial pedagogen
5. Vigoner og styring inn mot e framtid.

Begrunnelser for momentene i sparsmdl 1 er forankret i statistikk nar det gjelder
terskel problematikk (jf. bl.a. St. meld. nr 23 1996-97: 53, KOSTRA og GSI®Y), som viser dels
store forskjeller mellom kommuner nar det gjelder det prosentvise antall elever det blir fattet
enkeltvedtak om spesialundervisning for. Tilsvarende statistikker er ogsa utarbeidet pa
fylkesniva

Enkeltkommuner har i perioder utarbeidet retningslinjer/kriterier for hvilke og hvor store
vansker som utlaser rett til spesialundervisning. Ulikheter kommuner imellom — og ogsa
innad i kommuner — har aktualisert debatter om dokumentasjon, innad pa skolene, men ogsa
gjennom de prosedyrer og henvisningsskjema som anvendesi PPT (jf. bl.a. Groven 1998).

Nytt inntektssystem for kommunene (vedtatt 1985 med ikrafttreden 1.1. 1986) endret
prinsippene for statlige overfaringer til kommunene. Dette er en "merkestein” innenfor det
kommunale selvstyret og far konsekvenser for det spesiapedagogiske arbeidsfeltet.
Tilsvarende argumentasjon hadde jeg for a be skolesjefene kommentere og reflektere over
endringer etter ny kommunelov i 1992. Hovedtema tre omhandler sider ved rutiner
kommunen har etablert i forhold til det spesiapedagogiske arbeidsfeltet, et felt som
erfaringsmessig er prega av forskjellighet. Tema fire dpner for beskrivelser av ulike aktarer i
det spesialpedagogiske arbeidsfeltet, igjen med fokus pa endringer i roller og mandat som mer
eller mindre har endret seg over & og pa ulike visi ulike kommuner. Det femte temaet dpner
for formidling av bade gnsker og oppfatninger om framtida.

Intervjuene med skolesjefene varte fra en til to timer og ble gjennomfart pa skolesjefens
kontor. Skolesjefen var pa forhand innforstétt med studiens formal og grunnriss i metode (jf.
kapittel 3.2.2).

81 Statistisk sentral byrd KOSTRA - Kommune Stat Rapportering. KOSTRA gir styringsinformasjon om
kommunal og fylkeskommunal virksomheters prioriteringer, dekningsgrader, bruksrater og produktivitet.
GSlI er grunnskolens informasjonssystem. www.wis.no/gsi/reg
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Jeg prevde ogsd i disse intervjuene a falge informantene i ganske stor grad. Slik sett er
intervjuene noe ulike. Jeg fikk videre med meg aktuelle dokumenter som belyser og gir
faringer for ulike akterers oppgaver og forpliktelser innen det spesiapedagogiske feltet.
Mange av dokumentene inneholder beskrivelser av status og utviklingstrekk innen
spesialundervisning, og skaper pa den méten stier eller autostradaer nar det gjelder utvikling
innen det spesialpedagogiske arbeidsfeltet i kommunen. Fra noen av kommunene er disse
dokumentene kortfattede, i andre svaat omfattende.

Intervjuene ble tatt opp pa band, og jeg noterte underveis. Intervjuene er skrevet ut pa
grunnlag av notater og korrigert opp mot opptak.® Intervjuene ble foretatt i tidsrommet 2000
—2002. | noen kommuner er det skjedd endringer i ledelsesstruktur etter den tid. Beskrivelse
og drefting av skolegefens rolle og mandat tar i et visst monn hgyde for dette. Det innebaarer
at jeg har samlet informasjon fra hjemmesidene pa internett fra de ulike kommunene samt
dels supplert intervju med ny kontakt viatelefon eller epost i ettertid.

Skolegjefene, de kallesjo dett ikke " skolegef”, de fleste av dem.

” En undersgkelse som ble gjort i 1996, viste 44 ulike benevnelser pa etatssjefen for
skolesektoren. Men utviklinga av denne tittelfloraen gikk videre. Norsk Skoleblads
giennomgang av Norges kommunekalender 1998 viste at landets kommuner hadde satt
102 forskjellige titler pa kommunenes leder av undervisnings- og oppvekstsektoren. |
denne floraen var det fortsatt flest skolegefer — da 187 kommuner fortsatt hadde behol dt
denne stillingsbenevnelsen” (Medias og Telhaug 2001: 50-51).

Etter ny kommunelov (1992) gis kommunen (og fylkeskommunen) starre frihet ndr det
gjelder organisering. Flere kommuner har lagt om fra tre- til toniva-organisering, dvs. ett
administrativt niva (radmann, radmannsstab) og ett tjenesteytende niva, i var sammenheng
rektor eller enhetsleder. | denne studien gjaldt dette en kommune pa det tidspunkt da
intervjuene med skolegefene ble foretatt. De respektive skolegefene — sju i tallet — er
nummererte i samsvar med nummerering av de kommuner spesial pedagogene kommer fra (jf.
tabell 2, kapittel 3.2.2).

Betegnelser og oppgaver varierer hos disse skolesjefene. Jeg har valgt & bruke betegnelsen
"skolesgjef” som felleshbetegnelse for disse lederne av opplaaing pd kommuneniva. Det kan ses
pa som en praktisk fellesbetegnelse. Flertallet av skolesiefene i denne studien er menn. Jeg
har valgt & konsekvent referere til skolesjefen som ”han” begrunnet i personvernomsyn.

8 Unntak her er intervju med skolesjef i kommune 1 — her er intervjuet kun basert p& skriftlige notater.
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Data fra intervjuene er ferst kodet i NVivo under ni noder med utspring fra data.® |

koding og analyse av intervjuene med skolesefene, har jeg sett pa bakgrunn og
arbeidsoppgaver, oppfatninger om rammer for skolens virksomhet, her med saalig vekt pa
spesialundervisning. Videre har skolesjefene ogsa vurdert PPTs og spesial pedagogenes roller.
Ingen av de deltakende spesialpedagoger er omtalt under intervjuene. Skolesjefene gir - bade
eksplisitt og implisitt - uttrykk for holdninger og verdier, noe jeg ogsa finner naarliggende &
integrere i denne studien. De har ogsa synspunkter pa ledelse og i det — oppfatninger bade om
betydning av og forutsetninger for ledelse. Skolegefenes oppfatninger, vurderinger,
beslutninger og feringer samt de dokument jeg fikk tilgang til, inngdr som en del av den

kontekst spesial pedagogene arbeider innenfor.

3.4.2 De saksrelevante dokumenter
| sin bok "Praksisfadlesskaber” anvender Wenger (2004) begrepet "tingsliggerelse” .

Han viser til at en dlik tingliggjering skjer ved a etablere en lov, skape en prosedyre eller
bringe fram et verktay. " En bestemt forstaelse far en form. Denne form bliver derpa et fokus
for meningsforhandlingen, nér folk bruger loven for at bevise en sag, anvender proceduren for
at vide, hva man skal fare, eller anvender vagktgjet til at udfere en handling” (Wenger 2004
73). Slik forstatt kan dokumenter innenfor det spesial pedagogiske arbeidsfeltet oppfattes som
en tingliggjering: saksregulerende prosedyrer og retningslinjer for vurderinger og handlinger.
Wenger hevder at ethvert praksisfellesskap har slike tingliggjerelser, og videre at de har en
tveegget karakter: veiledende og villedende (Wenger 2004: 77). Rutiner og veiledninger, det
som generelt sett gar inn under saksrelevante dokument, representerer nadvendigvisikkei seg
selv et gode eller onde. Rutiner og veiledninger i det spesialpedagogiske feltet er
efaringsmessig forskjellige (Groven 1998), og oppfatninger om slike prosedyrer er ogsa ulike.
Med innsamling av dokumenter i denne studien, impliserer det ogsd elementer av
dokumentanalyse.

Dokumentanalyse er gjerne historikerens og teologens verktay.®> Men ogs& innen andre
fagomrader inngdr dokumenter som tjenlige primegrdata eller som i min studie: som
supplement til intervjuer og ledd i kontekstualisering av spesial pedagogenes livsberetninger,

pa linje med intervjuene med skolesjefene.

% Noder: Skolesjefrollen, ansvarsomréder, faglige oppgaver, formelle oppgaver, holdninger, rammer, opplaging,
PPT, om spesial pedagogen.

8 Ordet tingsliggjerel se — reifikation — betyder etymologisk ”at garetil enting” (Wenger 2004: 72).

% Hodder (2000:703) viser til at det jo er langt flere fagdisipliner enn historie og teologi som befatter seg med
”mute evidence”.
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For en del ar tilbake gjennomferte jeg det avsuttende prosjektet i et tredrig prosjekt om
kvalitet og effektivitet i PPT. Det var spinkle midler til rédighet, sa da ble dokumentanalyse
valgt, supplert med gruppeintervju med PPT-ansatte ved de respektive deltakende kontor.
Dokumentanalyse, dvs. nar det er snakk om offentlige dokumenter som er lett tilgjengelige og
ikke bruksmessig avgrenset av personvernomsyn, representerer en lite kostnadskrevende
metode for innsamling av data. Kostnad er primaat knytta til forskerens tid. Hodder (2000:
703) betegner bade skriftlige kilder/tekst og artifakter som ” mute evidence”.

Holme og Solvang (1996) presiserer at en kilde, her i form av skriftlig nedtegnet
materiale, inngdr som en del av en tidshistorisk helhet, der det er en vekselvirkning mellom
den tidshistoriske situagon og det aktuelle kildematerialet. Det skriftlige kildematerialet jeg
anvender, er bade av normativ og kognitiv karakter (Holme og Solvang 1996: 119). Offentlig
statistikk er gjerne av kognitiv karakter; kilden fungerer informerende. Statistikk som brukes i
min studie, er i form av tall fra Kostra og GSI. Lover og forskrifter inngar som normative
kilder. De saksrelevante dokumenter fra de deltakende kommunene i min studie, vil i
hovedsak vage av normativ karakter: de legger i sterre og mindre grad feringer for deler av
yrkesuteving innen det spesialpedagogiske feltet. En del skriftlige kilder har den doble
karakter ved at de bade har kognitive og normative elementer i seg (Holme og Solvang 1996:
120, Repstad 1998: 88). Videre kan dokumenter vage fortids- eller framtidsretta. Den
statistikk jeg anvender, har sin forankring i fortid. De saksrelevante dokumentene fra
kommunene er i sitt vesen framtidsretta.

Begge de dokumenttypene jeg anvender (statistikk og saksrelevante dokument) er lett
tilgjengelige: de er utgitt av offentlige organer eller instanser. De er lette afatak i ved at de
enten finnes pa internett eller en far dem etter forespersel. Historikerens behov for a granske
en kildes brukbarhet (ekthet) synes slik & vaare unadig for mitt vedkommende.

Lincoln og Guba (1985) peker pa at dokumenter er stabile ... both in the sense that they
may accurately reflect situations that occurred at some time in the past and that they can be
analyzed and reanalyzed without undergoing changes in the interim” (Lincoln og Guba 1985:
277). Videre framholder forfatterne ogsa at et dokument, en tekst, representerer en bestemt
kontekst og at sprakbruk ogsa avspeiler denne konteksten. -"Finaly,” sier de om bruk av

dokumenter i forskningssammenheng:

”... they are, unlike human respondents, nonreactive — although the reader should not fail
to note that what emanates from a documentary or records analysis still represents akind

of interaction, that between the sources and the analyzing investigator” (Lincoln og Guba
1985: 277).
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| fortolkning av dokumentene og informantenes referanse til disse dokumentene, inngar
bade mine erfaringer og forhandskunnskaper og informantenes kunnskaper, erfaringer og
synspunkt inn mot en videre analyse av studiens samlede empiriske grunnlag.

Nar det gjelder prinsipielle sider ved gransking av dokumenter, framholder Kjeldstadli
(1999) fire moment som ligger til grunn for kildegranskning:

hvilke kilder vi har for a belyse spersmalet

hva slags type kilder dette er i form av kildenes opphav og forma (ytre kildekritikk)
kildenes innhold som grunnlag for tolkning

kildenes relevans for problemstillingen samt kildenes troverdighet (indre kildekritikk)
(Kjeldstadli 1999: 169-170).

| Kjeldstadlis opplisting, er det primaat punkt 3 og 4 som er sentrale for min studie —
fortolkning av statistikk og prosedyrer som har relevans for studien.

Sjevoll (1999) vier sin avhandling "Rom for alle — syn for hver enkelt. Studier av
implementeringen av individuelle opplagringsplaner i norsk skole” til nettopp beskrivelse og
fortolkning av "en tingliggjerelse”, nemlig individuelle opplagingsplaner. Han har
avslutningsvis i studien e drefting av bl.a et individretta vs. et samfunnsvitenskapelig
perspektiv relatert til planarbeid og spesialpedagogiske tiltak generelt (Sevoll 1999: 224-
229). Begrepsparet samfunnsperspektiv vs. individretta perspektiv er kjent ogsa fra andre
studier (jf. bl.a. Halvorsen 1997).

Gér vi inni dokumentene fra de sju kommunene i min studie, altsd dokumentenes innhold,
vil disse i ulik grad speile individ- og systemperspektiv® i det spesialpedagogiske
arbeidsfeltet. Siktemalet er ikke her & gi en uttammende analyse av dokumentene, men skape
en samlet og noe grovmasket oversikt.

Pa grunnlag av de foreliggende dokumentene har jeg systematisert innholdet i malene i
falgende kategorier:

retorikk (dvs. perspektiv pa de overordnede malsettinger i feltet)
henvisning eller melding til PPT

sakkyndig tilrading

maler for IOP og halvarsrapport

prosedyrer (hvem gjar hva nar)

markering av de juridiske aspekt (rettighet, enkeltvedtak)
brukermedvirkning (elev-/og foreldremedvirkning).

8 | Samtak ble begrepet ” systemperspektiv” fokusert bl.a. relatert til PPTs arbeid. ” Systemperspektiv” kan
fortolkes som en parallell til begrepet ” samfunnsperspektiv” i denne sammenhengen (jf. Temaplan for Samtak
1999: 11). Jeg velger i min beskrivelse av dokumentenes innhold & bruke begrepet ” systemperspektiv”.
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Alle disse momentene kan videre ha perspektiv bade pa individ (elev) og system
(klasse/skole/andre deler av system rundt elev/elever). Systemniva kan for eksempel innebaare
at overganger er saaskilt omtalt, liksa bruk av ansvarsgruppe og samarbeid om individuell
plan.

De foreliggende dokumenter er noe ulike i omfang. Kommune 1 har de minst omfattende
prosedyrer, kommune 4 de mest omfattende. Jevnt over har samling av prosedyrer, maler og
faringer et omfang pd mellom 10 og 15 sider. | flere av disse medvirkende kommunene
giennomfares ulike utviklingsarbeid og prosiekt som har inkludering, tilpassing og likeverd
som overordnede malsettinger. De ulike foreliggende dokumenter gir slik sett et noe
avgrenset bilde av feltet som helhet.

Tabellen nedenfor viser oversikt fra kommunene. Tallene viser til de nummer kommunene

har i denne studien. Det varierer noe hvilke av disse kategoriene som er beskrevet i de

dokumentene jeg har fétt.
Retorikk

De overordn. Henvisn./ Sakkyndig Maler IOP Bruker-

perspektiver melding tilrdding  Halvarsrapp. Prosedyrer Juss medv.
Individ- — pe 23456 136 Alle Alle Ale  Alle
perspektiv
System-  aje 245 17 23456 Alle 146  Ale
perspektiv

Tabdll 4: Oversikt fra kommunene over innhold i de saksrelevante dokument.

| de dokumenter jeg fikk tilgang til, har de fleste kommunene innledende klargjering av
malsettinger (tilpassing, likeverd, inkludering) og legger disse som faringer for arbeidet i
kommunen, dvs. el tydeliggjering av disse overordna intensjonene som allmennpedagogiske
mal settinger for opplaging, altsa ei presisering av systemutfordringer i opplaaringssektoren.

Det er forskjeller mellom kommunene nér det gjelder presisjonsnivaet og tydeliggjering
av feringer. Kommune 1, som har de minst omfattende prosedyrene, er tydeligst nar det
gjelder faringer for omsetting av retorikk fra det statlige nivaet, via det kommunale og ned til
de enkelte skoler. Kommune 1 ser med andre ord ut til & ha konsentrert seg om prinsippene og
lagt mindre vekt pa en del felleskommunale reguleringer som vi finner hos de evrige
deltakende kommunene.

Alle kommunene har omtalt de overordnede perspektiv pa opplaging generelt og pa
spesialundervisning, bade i individ- og systemperspektiv. Jeg har fatt maler for IOP og
halvarsrapporter fra ale de medvirkende kommunene. Alle markerer videre
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brukermedvirkningsperspektivet. Det gar fram av tabellen at individperspektivet dominerer i
de ulike dokumentene. Dette er verken overraskende eller urimelig relatert til
spesialundervisning som individuell juridisk rettighet. Dette representerer imidlertid ikke et
fullstendig bilde av de deltakende kommunenes visoner og malsettinger pa
opplagingssektoren. | denne sammenhengen er beskrivelser og drefting avgrenset til de
dokumenter som omhandler det spesialpedagogiske arbeidsfeltet.

Intervjuene med skolesiefene og innhenting av de saksrelevante dokument inngar som
krystallisering av data generert fra de livshistoriske intervju, disse lgst strukturerte intervjuene
(f. kapittel 3.2.3). Dette innebager at sammenveving av data inn mot en livshistorie om
spesialpedagogen i grunnskolen skal fortolkes, med de dilemma det representerer i forhold til

fortolkningstradisjoner og som en konsekvens: finne sin framstillingsform.

3.5 Perspektiv pa analyse og framstilling av de empiriske data
Dataanalyser og valg av presentason av det empiriske grunnlag for en studie,

representerer gjerne en del dilemma, som her ”... the complex and multilayered processes of
making meaning” (Cole og Knowles 2001: 116). Cole og Knowles (2001) peker pa at
forskningsprosessen relatert til livshistorie impliserer flere sentrale avveininger: rotmetaforer,
tema som framtrer som sentrale i livet til informantene, sentrale sannheter, ”... or epiphanies
that can provide an organizing construct for a participant’s life” (Cole og Knowles 2001:
120). Her er gitt faringer for sentrale omdreiningspunkt for bade beskrivelse og analyse.
Analyse handler om "making sense,” skriver Goodson og Sikes (2001: 34), med etablering av
et rammeverk i form av klassifikagoner, kategorier, modeller, typologier og begrep. De
papeker videre at hva som konstituerer et dikt rammeverk for analyse, kan variere. Poenget er
at forskeren er tydelig nér det gjelder sin egen posisjon.

| de falgende kapitler skal jeg ga naamereinn i ulike sider for bade & problematisere ulike
dilemma og begrunne de valg jeg tar nar det gjelder analyse og framstilling av de empiriske
data. Analyse, det jeg velger som enhet for analyse i denne studien, blir samtidig et premiss
for presentagjon. (Selve presentasonsformen omtalesi kapittel 3.6.)

| det forste delkapitlet gjer jeg rede for hermeneutikk som fortolkningstradison, en
tradigion for analyseprosesser som min studie fayer seg inn i. Videre aktualiseres forskerens
rolle — i kvalitativ forskning generelt og sd ogsa i studier gijennomfart med livshistorie som
metode. Mater forskeren kan eller bar synliggjere sin rolle pa, finnes det ingen entydige svar
pa. Det er temafor kapittel 3.5.3.
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Kontekstualisering av livsfortellinger er sterkt vektlagt i den tradigonen i
livshistorieforskning jeg har forholdt meg til (Goodson 1996, 2000, Goodson og Sikes 2001,
Goodson 2003, Sugrue 2005). Sparsmd som omhandler kontekstualisering og relevans
dreftesi kapittel 3.5.4. Avslutningsvisi kapittel 3, i kapittel 3.6: om ulike formidlingsformer

innen bruk av livshistorie som metode, med faringer inn mot de valgte presentasjonsformer.

3.5.1 Hermeneutikk som fortolkningstradisjon
En hermeneutisk fortolkningsramme innebagrer sgken etter mening, etter utvidet og stadig

ny erkjennelse og kan betegnes som fortolkning og laaren om fortolkning (Kjerup 1999: 265).
Hermeneutikken har sine retter i renessansen, i protestantenes eksegese av bibeltekster og i
studier av antikke tekster og bilder. Utgangspunktet var m.a.o. avstand i tid mellom fortolker
og det som skulle fortolkes. Etter hvert fikk hermeneutikken en generell filosofisk forankring
pa 1900-tallet, ... hermeneutikk som ett generelt perspektiv pa helheten av ménskligt liv och
mansklig forstaelse” (Guneriussen 1997: 102). Det er flere tradisoner og retninger innen
hermeneutikken, bade relatert til historisk forankring og historiske endringer, men ogsa nar
det gjelder samtidsoppfatninger og samtidsbruk.

Med referanse til Gadamer viser Kjerup (1999) til at hermeneutisk forstéelse primaat
handler om innsikt i oppfatning om sannhet. Tittelen pa det som reknes som Gadamers
hovedverk er da ogsd ”Wahrheit und Methode” (1975, 1989).%” Sannhet er her relativ og
forankret i opplevd og fortolket sannhet snarere enn i den absolutte sannhet. Kjarup (1999)
drefter sannhet opp mot sannsynlighet som begrep innenfor ulike vitenskapsteoretiske

paradigmer innen menneskevitenskapene. Han konkluderer s&

" Efterhanden er det kommet til at std moderne videnskapsteoretikere klart at Sandheden
med stort Sikke findes, og at et fast grundlag for hele den videnskabelige aktivitet ikke
findes, men at forskning er en situasjonsbestemt menneskelig aktivitet, indgribende, pa
"sandsynlighedens” felt, bundet til kommunikation, bundet til det videnskabelige
samfunds traditioner og den folkelige overlevering” (Kjarup 1996: 239).

Med forskningsprosjektet om spesial pedagogen som eksempel, blir den kontekstualiserte,
sammenvevde og teoretiserte livshistorie den fortolkede sannhet om denne profesjonen.

Hermeneutikken utviklet seg i flere retninger. | ulike framstillinger vektlegges noe
forskjellige aspekt av utvikling og bruk og sambruk av ulike perspektiv. Gulddal og Mgller
(1999: 12) viser til en utviklingslinje fra Aristotles til hermeneutikken, der bade Gadamer

87 Jeg viser til den engelske utgaven fra 1989.
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(1989: 317) og Taylor (1989: 125)® lager forbindelseslinjer til Aristoteleles nikomakiske
etikk og phronesisbegrepet. Videre er de begge, pa noe ulike vis, sentrale i utvikling av
hermeneutikk som metode.

Gulddal og Mgdller (1999) viser til Gadamers hovedanliggende: ”En beskrivelse af, hvad
forstaelsen er, ikke af hvad den burde vaae ifglge et bestemt erkendelsesideal” (Gulddal og
Mgaller 1999: 33). Kvintessensen av Gadamers utlegning av hermeneutikken formuleres sa:
" ... a veae dben over for den tekst, sag, person eller overlevering, som taler til os — og lytte
til den andens meninger, uden at vi derfor behgver at glemme vore egne” (Gulddal og Maller
1999: 37). Gadamer minner i et essay, gjengitt i artikkelsamlingen "Hermeneutik. En antologi
om forstaelse” om " ... den hermeneutiske regel om, at man skal forsta helheden ud fra delene
og delene ud fra helheden” (Gadamer 1999: 154).%° Dette handler om en sirkulaa forstaelse

snarere enn en lineas.

” SAledes bevaggyer forstaelsen sig hele tiden fra helheden til delen og tilbage til helheden
igen. Opgaven er at udvide enheden i den forstdede mening i koncentriske kredse. Alle
enkeltdelenes harmoni med helheden er det til enhver tid geddende kriterium for
forstéel sens rigtighed. Udebliver en sddan harmoni, betyder det, at forstaelsen er
mislykket” (Gadamer 1999: 154).

For min del har pendling mellom helhet og deler vaat mer omfattende enn jeg ville trodd
ved start av arbeidet med denne studien. Jeg har anvendt de transkriberte intervjuene direkte i
skriving av de ulike kapitlene som utgangspunkt og som tillegg til de utarbeidede nodene,
noder som ble datt sammen til kategorier. Noder og kategorier har stétt for deler.
Enkeltutsagn fra spesialpedagogene representerer en annen form for deler. De transkriberte
intervjuene representerer en helhet, dvs. helhet i form av beretningen til den enkelte
spesialpedagog, som igjen inngdr i den sterre helhet: feltet, det spesialpedagogiske
arbeidsfeltet, med sitt teoritilfang, sin verdiforankring, sin historie, sitt mandat og retorikk.
Videre fayer intervju med skolesiefene og bruk av de saksrelevante dokument seg ogsainn i
mgnstre av deler og helheter. Prosessene har i hgyeste grad vaat sirkulaze.

Siktemalet med arbeid i slike "koncentriske kredse” — pendling mellom de ulike deler og
ulike helheter, er & vinne starre innsikt i spesialpedagogen som profesjon. De konsentriske
sirkler har samme midtpunkt, med sirkelbevegel sen, balgen, der de ellipseformede bevegel ser

er progressive i den forstand at siktemdlet er a drive analysen framover mot sterre avklaring

8 Charles Taylor omtales mer b&de senerei dette og i andre kapitler av avhandlinga.
8 Gadamers artikkel i "Hermeneutik — en antologi om forst&else” har utvalgte tekster oversatt fra Gadamers verk
"Wahrheit und Metode” (1975). | referanse il artikkelen viser jeg til det danske utgivelsesaret, 1999.
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og tydelighet. Huberman og Miles (1994) viser i figuren nedenfor eksempel pa pendling
mellom “data collection”, “"data display”, "conclusions. drawing/verifying”, som en

interaks on mellom de ulike prosessene.

Data
collection
Data
display
Data
reduction
Conclusions:
drawing/verifying

Figur 2: Components of Data Analysis: Interactive model (Huberman, A.M. og M.B. Miles
1994: 429).

Det presiseres videre at det e sammenhenger mellom prosesser gjennom hele
forskningsarbei det:

" These processes occur before data collection, during study design and planning; during
data collection as interim and early analyses are carried out; and after data collection as
final products are approached and completed” (Huberman og Miles 1994: 429).

Her er elementer som samvirker og som — etter intengonen - skal sannsynliggjere de
konklusjoner som trekkes. Om her sa blir "harmoni”, i Gadamers betydning av begrepet (jf.
sitat over), avhenger av ”... det til enhver tid gaddende kriterium for forstael sens rigtighed”
(Gadamer 1999: 156). Et hovedtema for hermeneutikken og den hermeneutiske sirkel har
vaat forholdet mellom helhet og deler, dvs. at ... meningen hos en del endast kan forstas om
den sétts i samband med helheten” (Alvesson og Skdldberg 1994: 115).

Et annet tema er bevissthet om egne fordommer hos forskeren, fordommer som Gadamer
(1999) bl.a. drefter under overskrifta ”Den hermeneutiske cirkel og fordommenes problem”
(Gadamer 1999: 127). Her drefter han ulike sider ved fordommer, bl.a. i lys av Heideggers
hovedverk "Sein og Zeit” (1979) og Diltheys mer tradisonelle erkjennelsesteoretiske
tankegods (Gadamer 1999: 131-138). Gadamer oppsummerer nar det gjelder fordommer, i
betydning farforstael se:

” Fordommene og formeningerne, som holder fortolkerens bevisshed besat, stér ikke til
hans frie disposition. Han er ikke i stand til paforhand og af egen kraft at skelne de
produktive fordomme, som gar forstéelsen mulig, fra de fordomme som forhindrer
forstaelsen og ferer til misforstaelser” (Gadamer 1999: 159).
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Fordommer eller formeninger handler altsa om at jeg som forsker, jeg som lytter, fortolker
og skriver, ikke er en ngytral akter; jeg er medspiller, bringer mine verdier, oppfatninger,
kunnskaper og erfaringer med inn i de ulike prosesser studien medfarer. Noen fordommer vet
jeg om. Det store og etablerte bildet av spesial pedagogisk virksomhet, formidlet naamest som
hermetisering av spesialundervisning fra spesialskoletradisonen (jf. kapittel 1.2), oppfattet og
oppfatter jeg som unyansert. Jeg bar med meg en fordom om at spesialpedagogisk virke var
langt mer variert, nyansert enn som sa. Jeg forsker pa egen profesjon med den fordom det
representerer, bl.a. i form av det mulige fravaa av tilstrekkelig avstand til profegon og felt (jf.
kapittel 1.1). Kincheloe og McLaren (2000) gir paminning om Deweys perspektiv pa hva vi
som mennesker tillegger betydning og ikke:

“As John Dewey (1916) observed decades ago, individuals adopt the values and
perspectives of their socia groupsin amanner that such factors come to shape their views
of the world. Indeed, the values and perspectives of the group help determine what is
deemed important and what is not, what is granted attention and what isignored”
(Kincheloe og McLaren 2000: 287).

Fordom om oppfatninger om variasoner, ulikheter innen det spesiapedagogiske
arbeidsfeltet er altsd en fordom jeg er meg bevisst. De fordommer som er innvevd i meg, som
inngdr som sentrale sider ved meg som menneske og forsker, og som, i trad med sitatet over,
er aspekt jeg like gjerne er meg ubevisst bade i intervjusituasjonen og den videre bearbeiding
av data. Det jeg vier oppmerksomhet til, stetter, forsterrer, krymper eller ignorerer av
informantenes utsagn, er neppe alltid resultat av bevissthet om egne fordommer. Kincheloe og
McLaren (2000) peker videre pa at en i bruk av hermeneutiske analyseprosesser bgr vage
oppmerksom pa dike fortolkningsdynamikker, dik at disse inkluderes i arbeidet med
forstéelse i det aktuelle felt (Kincheloe og McLaren 2000: 287, jf. Nilsen 2005: 31). Gjennom
de hermeneutiske prosesser blir s fordommer avviklet eller kvalifiserte. Jeg ska m.a.o.
giennom de analytiske prosesser vite mer om holdbarheten i mine egne fordommer,
farforstael ser, fram mot en mulig sammensmelting av horisonter.

Horisonter er nok et kjernebegrep innen hermeneutikken, et begrep som anskueliggjer hva
et forskningsobjekt (tekst, bilde, dokument, menneske) har av iboende budskap, synspunkt,
historie og det vi som fortolkere ser, harer, oppfatter, fornemmer. Horisonter er ifalge

Gadamer fleksible, pne og flyttbare.

”| virkligheden er nutidens horisont stadig ved at blivetil, for savidt som vi stadig ma
efterprove ale vore fordomme. Til en sadan preve harer ikke mindst medet med fortiden

123



og forstaelsen af den overlevering som vi kommer ud af. Nutidens horisont dannes altsa
slet ikke uden fortiden. Der findes lige sa lidt en nutidshorisont for sig som der findes
historiske horisonter som man skulle tilegne sig. Snarere er forstaelse altid
sammensmeltning af sddanne horisonter som antages at eksistere hver for sig” (Gadamer
1969: 289, her fraKjerup 1999: 278).

Mine fordommer kan m.a.o. bli avviklet eller ssmmensmeltet i en felles horisont gjennom
de hermeneutiske prosesser som sannsynliggjer de konklugoner som trekkes i studien. Jeg
har naerhet i tid til mine informanter og de kilder jeg ellers bruker, for eksempel de samtidige
studier innen profesjonsutvikling og det pedagogiske og spesial pedagogiske feltet. Her er en
tidshorisont som er en felleshorisont. Sa er like fullt ikke naahet i tid det tilstrekkelige
grunnlag for at bildet av spesia pedagogen framstar i en sammensmeltet horisont. Det & forsta
—ogsai forskningssammenheng — har et bakteppe, et kunnskapsteoretisk utgangspunkt og en
verdihorisont.

Charles Taylor (1989, 1992) er blant dem som utfordrer og problematiserer grunnlaget for
hermeneutiske prosesser. Kvintessensen av hansfilosofi handler om at vi som mennesker ikke
rediserer oss selv pa bakgrunn av en narsissistisk oppfatning av lykke; her fordres ogsa
visshet og bevissthet om en verdi utenfor en selv i form av religigs tro, samfunnsengasjement
osv. Taylor (1989) viser til phronesis som grunnlag: " The practically wise man (phronimos)
has a knowledge of how to behave in each particular circumstance which can never be
equated with or reduced to a knowledge of general truths” (Taylor 1989: 125). Den praktiske
fornuft er kontekstbundet eller avhengig av praksis (jf. kapittel 2.4.2). Pa bakgrunn av Taylors
filosofi om autensitet aktualiseres ogsa de hermeneutiske prosesser. Frode Nyeng (2000)
skriver boka " Det autentiske menneske — med Charles Taylors blikk pad menneskevitenskap
og mora”. Han oppsummerer dslik i et kapittel med overskrifta "Hermeneutikkens
uunngaelighet”:

” Hermeneutikken er uunngéelig nar mennesker er studieobjekt. Grunnen? Mening og det
som inngdr i & skape og forvalte mening. At vi her snakker om fenomener med iboende
mening og verdiladning (for eksempel menneskelig lidelse og evnetil &formefrie
viljesuttrykk) og fenomener som sgker arealisere ytterligere mening, hvis kilder ligger
utenfor dem selv...” (Nyeng 2000: 40).

Han viser videre til at e verdingytral holdning til ulike fenomen innenfor en dlik
forstaelsesramme ikke er realistisk og at en hermeneutisk forstaelsesramme slik sett ... kan

inkorporere et aktivt verdielement i forstdelsesprosessen” (Nyeng 2001: 41). Utfordringa
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aksentueres pa ny: bevisstgjering hos forsker i forhold til egne verdier, oppfatninger,
kunnskaper og handlinger.

Hermeneutikk som metode, som prosesser, som "blikk”, har utviklet seg i flere
retninger.®® Alvesson og Skoldberg (1994) gjor rede for det de betegner som en

" maximivariant, en ""helgarderad” hermeneutik pa maximal ambitionsnivd’, e
tilnarming som nok passer best for den ”hermeneutiske stdlmannen”, som de uttrykker det
(Alvesson og Skoldberg 1994: 161). Men her ogsa "mini-varianter”, mer praktisk anlagte
varianter som like fullt falger hovedprinsippene: pendling mellom helhet og deler, betydning
av ferforstaelse/fordom og horisont. ”Lite mer prosaiskt skulle man kunna sige att en god
hermeneutisk tolkning aternerar mellan fyra aspekter: tolkningsmonster, text, dialog och
uttolkning (tolkande)” (Alvesson og Skdldberg 1994: 170). Det tas til orde for en " polyfon
redovisning”, altsa en ikke-dogmatisk praktisering av de sentrale hermeneutiske prinsipp
(Alvesson og Skoldberg 1994: 175).

Med forankring i livshistorie som metode, og med de variagoner denne metodebruken
impliserer, representerer en slik ”polyfon redovisning”, en ikke-dogmatisk anvending av de
hermeneutiske prinsipp, en forstaelse av hermeneutikk som fortolkningstradision jeg finner
det naaliggende a forholde meg til i denne studien.

Beretningene, de kontekstualiserte og analyserte beretninger, skal bidratil den gkte innsikt
i profesonen spesialpedagog, en kunnskap som vil vage forankret i data, i teorier og verdier
der tyngdepunkt relatert til empiri, teori og verdier nok vil variere. Her er ogsa andre
modeller og tankegods knytta til pendling mellom helhet og deler og mellom teori, empiri og
verdier. Gatung (1996) presenterer et triangel: "The Data-Theories-Vaues Triangle”
(Galtung 1996) som illustrerer ulik vektlegging i fortolkningsprosesser.

% B|.a har Betti (1962, 1967, her i Alvesson og Skéldberg 1994 kap. 4) utviklet fire hovedkriterier, "kanon”,
som rettesnor for en hermeneutisk analyse: objektets hermeneutiske anatomi, meningens koherens, forstael sens
aktualitet og den hermeneutiske meningkorrespondansen. Jeg vil imidlertid ikke bruke Bettis kanon i denne
sammenheng. Betti var videre sterkt kritisk til Gadamer (Kjerup 1996: 279), men kritikken synesikke veae
relevant ndr det gjelder hermeneutiske prosesser i dette progiektet. Jeg velger videre dikke problematisere
"mistankens hermeneutikk” (Ricoeur 1984) eller " den doble hermeneutikken” (Giddens 1976).
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Figur 3: " The Data —Theories-Values Triangle” (Galtung 1996: 11)

Med en slik modell som grunnlag, innebaarer en eventuell avgrensning til data og teorier i
presentagion og analyse det som betegnes som empirisme. Fravaa av verdimessig forankring
og problematisering innebaer, i falge Galtung, reduksgon til empirisme. Dersom tyngdepunkt
ligger langs aksen teorier — verdier, far framstilling og analyse preg av konstruktivisme, mens
aksen verdier — data g&r under betegnelsen kritisisme. Her malbaaes behovet for de indre
sammenhenger mellom empiri, teorier og verdier.

Relatert til & se verden, deltai verden er her tre dimensjoner: " det reelle” ("thereal”), " det
anskelige” ("the desirable”) og "det forutsatte” ("the forseen™). "Det forutsatte” impliserer
forankring i teori, noe som ogsa kan innebaae elementer av prediksion (Galtung 1996: 11—
12). Haavelsrud (1996) gir ei oppsummering av Galtungs triangel, mulige implikasjoner og
utfordringer for forskningsfeltet.

"The researcher is challenged to participate in the creation of aworld in which the three
worlds (the desirable, the real and the forseen) are becoming less different. This activity
could imply achange in al three corners of the triangle: The values might have to adjust
to realities, realities might have to change, theories might have to be reformul ated based
on changesin values and data. This conception of scientific activity still poses a great
challenge to research on education” (Haavelsrud 1996: 229).

Utfordringer i de analytiske prosesser i en studie som denne, handler om pendlinger
mellom det empiriske grunnlag, teori- og verdiforankring. | forholdet mellom retorikk og
praksis i det spesialpedagogiske feltet, "the desirable” og "the rea”, kan ulike teoretiske
tilfang bidra til brobygging mellom det gnskelige og det reelle. Analyser av det empiriske
materialet kan bidra til sterre innsikt i forutsetninger for at det reelle skal neame seg det
anskelige.
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Det spesiapedagogiske feltet er sterkt verdiforankret. Haug (1995: 14) drefter
ideologiaspekt i feltet og peker pa utfordringer: "Ikkje minst handlar det om & kome pa
baksida av honngrorda og den politiske og spesial pedagogiske retorikken” (Haug 1995: 19).
P4 sitt beste inngdr empiri, teori og verdier — aksene i denne trekanten — i et samvirke som
bidrar til utkrystallisering av sentrale kunnskapstilfang, en sammensmelting av horisonter, for
a bruke terminologi fra hermeneutikken; sammensmelting, en tydeliggjering av forhold
mellom "thereal”, "the desirable” og "the forseen” relatert til ulike tema studien aktualiserer.

Galtung (1988) formulerer et forsvar for det han betegner som ”epistemological
eclecticism” (Galtung 1988: 55). Han peker pa at forskeres epistemol ogiske tilhgrighet dels er
historisk og geografisk bestemt: mennesker vokser opp 1 ulike kulturer og
kunnskapstradisoner, om enn vestens kunnskapssyn lenge har villet ha hegemoniet. Dette er i
endring. "Maybe,” sier Galtung, "we can even talk about a period of rising epistemol ogies,
and for that reason also a period of epistemological pluralism, at least potentially” (Galtung
1988: 55). Han drefter videre utfordringer som ligger i analyse av helhet og deler i form av
"atomism” og "wholism” (p. 64) i form av — "the parts inform the whole, the whole informs
the parts, in a never-ending spiralling process’ (Gatung 1988: 65). Han konkluderer:
“ Atomism and wholism cannot be seen as mutually exclusive but as hermeneutically related”
(Galtung 1988: 66). Her synes a veae et slektskap til phronetisk forskning, slik saglig
Flyvbjerg (1991) framstiller dette: de &pne, eklektiske, udogmatiske veger inn i fortolkning og
kunnskapsutvikling ndr det gjelder mennesker og samfunn. Dette utfordrer ogsa min

teoretiske posison.

3.5.2 Teoretisk posisjon
Det er tidligere i avhandlinga vist til at phronesis som overbygning og livshistorie som

metode snarere er prega av utfordringer knytta til den spesifikke studiens egenart enn til
fasttamrede forskningsmetodiske regler. Gjennomfering av et last strukturert intervju, et
livshistorisk intervju, inviterer mange tema inn, avhengig av hva informantene baarer fram.
Clandinin og Conelly (2000: 135) framhever betydningen av ... positioning the work to
other streams of thought, research programs, and ideologies.” Forskerens teoretiske posigon i
form av devalg jeg gjer i denne studien, begrunnesi studiens tematiske og metodiske egenart.
Valgene begrunnes ogsa i tidsstrgmninger nar det gjelder anvending av teoretiske tilfang.
Galtung (1988) drafter utvikling innen de ulike vitenskaplige disipliner og fravea av
samvirke mellom disipliner, noe som etter hvert har vist seg a veae verken faglig gagnlig eller

samfunnsmessig tilstrekkelig virksomt. Vi er inne i en agra der interdisiplinaa forskning til en
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viss grad har fétt feste. Han drefter bevissthet om teoretisk tilnaaming og konkluderer bl.a.

med at det neppe er hensiktsmessig, sier han,

" ... tying theory formation to one particular approach instead of leaving it open, playing
skilfully with any set of axioms that might shed some light on empirical and potential
reality, wedding oneself to none of them as the single one” (Galtung 1988: 236).

Han gir uttrykk for en polyteoretisk posigon. Et kunnskapssyn som er dualistisk snarere
enn monologisk (jf Skrtic 1991, 1995), innebagrer ogsa at trofasthet til den ene, overgripende
teori er forlatt. Alvesson og Skdldberg (1994) formulerer det dlik:

"En forutsdttning for reflektion i samspelet mellan empiriskt material och tolkningar ar
sdledes bredd och variation i tolkningsrepertoaren. Om man har &gnat nastan hele sin
akademiska karriéar enbart & psykoanalys, behaviourism, symbolisk interaktionism eller
nagan annariktning |&r repertoaren vara begransad” (Alvesson og Skoldberg 1994: 327).

Sik sett er teorier om for eksempel organisasonsutvikling, lagingssyn,
profesonsoppfatninger, yrkessosialisering, skolehistorie og spesialpedagogikk blant de
nagliggende kunnskapstilfang i fortolkning og analyse av data. Dette fordrer etter min
oppfatning en polyteoretisk posison.

Ulike teorier innen samme eller beslektede fagfelt kan igjen vurderes og problematiseres i
et metateoretisk perspektiv. Et metateoretisk perspektiv problematiserer legitimiteten i de
dominerende tolkingsmanster og ”... darmed sétts forskarens (och lasarens) tankande igang
pa ett sitt som gor att forhallningssattet til empirin (...) blir mindre savklart (naivt)”
(Alvesson og Skdldberg 1994: 331). Det vises videretil at det hender at retninger kombineres.

Begrepet "metateorier” synes mangslungent. Ritzer (1992) hevder at metateoretisering
... hasalot of thingsin common with postmodernism and, to some extent, can be seen as a
postmodernist development within sociological theory” (Ritzer 1992: 10). Postmoderne
stremninger, bl.a. i form dekonstruksjonisme,®* utfordret de etablerte teorier og metateorier.
Her blei gkende grad reist kritikk mot ”... grand narratives, metanarratives, or totalizations. It
has become clear that none of these perspectives are adequate in itself, let alone fully
adequate to analyze society as a whole” (Ritzer 1992: 11). Ritzer, som aktualiserer
metateoretisering med sosiologien som utgangspunkt (jf. kapittel 2.4.1), feyer seg inn i
kritikken mot tiltro til den ene, overgripende teori og gjer seg til talsmann for et mer

sammensatt blikk pa mennesker og samfunn.

*! Foucault er karakterisert som dekonstruksjonalist, selv om han distanserte seg fra den type etikettering
(Alvesson og Skoéldberg 1994; 227).
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“Metatheorizing, like postmodernism, is also antifoundational in the sense that it does not
stand for any specific attempt to impose a metatheoretical orientation on sociology. Those
overarching perspectives produced by metatheorists are, at best, provisional rather than
the permanent metanarratives produced by foundationalists’ (Ritzer 1992: 21).

Her gis sterke signaler om mangfold og brobygging mellom teorier; ei dpning mot ulike
teorier snarere enn avgrensing til modernismens metanarrativer eller "grand narratives’.
Metateoretisering star slik sett som motsats til totalisering av enkeltperspektiv eller
enkeltteorier: " Thus metatheories are not merely produced and then etched in stone, but rather
change over time as a result of further theoretical and metatheoretical work” (Ritzer 1992:
20). De synspunkt som Ritzer fremmer, synes & fgye seg inn i den fortolkning og "fornying”
av phronesis som bl.a. Flyvbjerg (1991, jf. kapittel 2.4.2) gjer seg til talsmann for.

Wilber drefter metateoretiske utfordringer med utgangspunkt i tre prinsipp: nonexklusion,
unfoldment og enactment. Innledningsvis presiserer han:

”On a metatheoretical level, exactly how to incorporate what are at times conflicting
paradigms into an integrative web, isadifficult, delicate issue. If we accept the validity of
apluraity or multiplicity of paradigms and their enacted phenomena — and given the fact
that many of these paradigms do not, to put it politely, accept each other - then how to
weave them all together in something of a coherent whole becomes a difficult task indeed.
To say that “Everybody isright” is one thing; believably weaving them together, quite
another” (Wilber, udatert; 1).%

| likhet med Galtung (1988) og Ritzer (1992) gjer han seg til talsmann for integrering av

teorier og perspektiver, men med visse reservasioner. ”Nonexlusion”®

som prinsipp
kjennetegnes ved at vi erkjenner og aksepterer "the valid truth clams’ som det aktuelle
paradigme selv har utformet. Han viser eksempelvis til hermeneutikk. Implikasjonen av
prinsippet om nonexclusion er m.a.o. at grenser mellom ulike paradigmer dpnes. Det er
samtidig e faglig og etisk paminning: i integragon av ulike paradigmer at det er vesentlig a
forholde seg til ulike paradigmers egenart. “ All of those paradigms and social practices have a
right to tell us about their own truths; they do not, in themselves, have the right to exclude

other truths” (Wilber, udatert: 4).

%2 http://wil ber.shambhal a.com/html/books/kosmos/excerptB/part2.cfm

% “Nonexclusion means that the paradigm of one field can be used to pronounce on the phenomena of that field,
but not on the phenomena of another field brought forth by different paradigms - and it certainly cannot be used
to deny, exclude, marginalize, oppress, colonize or otherwise do violence to other paradigms, other fields, other
data domains other experiences brought forth by other legitimately enacted paradigms (Wilber, fotnote 83: 2).
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Videre presenterer Wilber det andre prinsippet for integrerende prosesser: ” unfoldment” ,**

beskrevet som en hermeneutisk prosess. Siktemdlet ut fra denne studiens egenart er at
sannhet, et gyldig og troverdig bilde av spesialpedagog som profeson, trer fram gjennom
integrering av empiri, verdier, teoretiske og metatetoretiske dreftinger og analyser. Wilber
understreker imidlertid at med en dik dpen tilnaaming, far ale "rett”, men, det er visse
premisser i dette arbeidet. "Unfoldment,” sier Wilber, "it applies only to phenomena in the
same general steam or paradigmatic current” (Wilber, udatert: 7). Det ville m.a.o. ikke vage i
tréd med dette prinsippet & bruke prinsipper fra naturvitenskapelig metode og phronesis
samtidig for & fa sterre innsikt i samme fenomen, nettopp fordi sannhet sokes etter ulike
paradigmer ... de er ikke i samme "paradigmatic current”, et prinsipp som ogsa gir faringer
for teoretisk tilfang.

Et siste prinsipp hos Wilber er “enactment”: “... phenomena are enacted, brought forth,
disclosed, and illumined by a series of behaviors of a perceived subject” (Wilber, udatert: 8).
Han viser videre til at ulike typer bevissthet vil fa fram ulike sider ved subjektet. " This does
not mean that the phenomena are not objectively there in a meaningful sense; it means that the
phenomena are not there for everybody. Macbeth exists, but not for my dog” (Wilber, udatert:
8).95

Jeg oppfatter fenomen ut fra min bakgrunn; det er m.a.o. et subjektivt element i hvordan
vi "ser” og oppfatter ulike fenomener. Wilbers tre prinsipper ndr det gjelder metateoretiske
prosesser, nonexclusion, unfoldment og enactment, kan bidra til & rydde et felt der "alle har
rett”, eller for & bruke en devise fra postmodernismen: ”Anything goes.” Sa legges her
reservasoner som kan bidra til de mer bevisste prosesser i et vidlgftig og krevende
vitendandskap, og, relatert til denne studien, tilfang av teori med sikte pa & utdype og
problematisere ulike sider ved nettopp denne studiens egenart.

Studien har sin egenart. Sa har ogsa forskeren, dvs. jeg som forskningsinstrument. Det
eksisterer ulike tradisjoner og oppfatninger innen kvalitative forskningsmiljg pa spersma om
hvordan forskeren etablerer og manifesterer sine spor i en studie relatert til "crisis of
representation” — eller for a sitere Clifford Geertz: ... how to get an honest story honestly
told” (Geertz 1988: 9, jf. kapittel 3.0).

% “Each moment, or each actual occasion, isawhole/ part or aholon. When it arises, it is the whole truth; by
the time it subsides, it is merely partia truth in yet wider unfoldings. (...) This heuristic principle suggests that
al paradigms, like all moments, are in themselves true and adequate; but some paradigms can be more
encompassing, more inclusive, more holistic than others’ (Wilber, fotnote 46: 4-5).

% Dette prinsippet er relevant ogsdi forhold til kontekstualisering, jf. kapittel 3.5.4.
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3.5.3 Forskerens synlighet
Tradigonelt i forskningssammenheng, dvs. forskning gjennomfert innenfor det

naturvitenskapelige forskningsparadigme, var idealet at forskeren skulle vage tilnaamet
usynlig; forskeren var den som var ngytral —relatert til ulike metodiske prosesser og i tekst.

"The crisis of representation” ble lgftet fram som begrep av Densin og Lincoln (2000)
som "the forth moment” av i alt gu i utvikling av kvalitative metoder, med problematisering
av kjernebegrep som validitet, reliabilitet, og objektivitet (Denzin og Lincoln 2000: 16). Ogsa
forskerens synlighet i tekst gikk nye spor: som fikgon eller ved at forskeren er svaat
nagvagende i tekst med bl.a. egne erfaringer eller at forskjeller mellom feltnotater og endelig
forskningstekst ble mer eller mindre utvisket (Denzin og Lincoln 2000: 17). Spersmd de
reiser handler bade om forskningens troverdighet og legitimitet og utfordringer knytta til
kreativ og troverdig utvikling innen kvalitative metoder.

| artikkelen ” Get real: representing reality” argumenterer Tierney (2002) bl.a. mot bruk av
begrepet "krise” i sammenheng med kvalitativ forskning. "In general,” sier han, "a crisis
erupts and then a solution occurs” (Tierney 2002: 386). Han referer til begrepsbruk — det a ga
frakrise til krise og stiller spersmal til hvor vidt dette, med referanse til ”the 4th moment” er
"atempest in an academic teapot”.

Bade Denzin og Lincoln (2000) og Tierney (2002) uttrykker forventninger til, men ogsa
uro over utvikling innen det kvalitative forskningsparadigme, der forskere ikke lenger kan ...
capture lived experience. Such experience, it is argued, is created in the social text written by
the researcher. This is the representational crisis’ (Denzin og Lincoln 2000: 17). Det har
m.a.0. vaat og er en trend blant noen postmoderne forskere at ” researcher-cum-author” aktivt
er involvert i teksten (Tierney 2002: 388). Den opprinnelige problematikk var sterkere eller
mer entydig knytta til hvordan forskeren skulle kunne formidle informanters formidling fra
sine liv. Fokus er endret eller i det minste delt: ”In effect, one of the ”others’ has become the
author’s narrative self” (Tierney 2002: 388).

| tilknytning til et seminar om bruk av livshistorie i Luledi 2001 (jf. kapittel 3.2.2) skrev
ale vi deltakerne var egen livsfortelling som vi s presenterte, skriftlig og muntlig. Her — pa
et par-tre sider - forteller jeg min historie. Jeg har m.a.o. skrevet et fortolket konsentrat av min
egen livsfortelling, en autobiografi, skrevet og presentert pa engelsk, dreftet og utdypet i
pargruppe under seminaret og i plenum (jf. Goodson og Numan 2003: 129-141). Jeg opplevde
dette som ei interessant og lagerik erfaring, ngdvendig ogsa relatert til selv & skulle be egne
informanter gjere noenlunde tilsvarende: berette utsnitt fraliv og virke (jf. Goodson og Sikes

2001: 40). | kapittel 3.0 har jeg kort formidlet fra egen bakgrunn, med vekt pa erfaringer som
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lager, spesialpedagog og forsker; et riss av yrkeserfaringer og forskningsinteresse.
Autobiografien i form av en fortelling som beskrev og fortolket mitt eget livs og
karriereforlgp, vurderte jeg aldri & innlemme i avhandlinga. Hos meg er dette begrunnet i
oppfatninger om forskerens synlighet —i innhold og i form.

Tierney (2002) peker pa at "the crisis of representation” ikke kan |@ses ved at forskeren
referer til "jeg”, altsd anvender personlig pronomen ferste person entall i tekst. Det vurderes
m.a.0. som en utilstrekkelig "signatur”. (Tierney 2002: 392). Manifestering av forskerens
stemme, "signatur”, skjer pa ulike méter.

Relatert til forskerrollen har Dowling Naess (1998: 64—71) en omfattende redegjerelse og
drefting under overskriften "Writing lives and the "The crisis of representation”™ og skriver
bl.a:

The story is not just one about the PE teachers, it is also a story about me. At the same
time, | have aimed to create atext which invites you (the reader) to enter a conversation
with me and my informants. | want to evoke an emotional response in you, whether it be
feelings of empathy or having your reality challenged, because then | will have succeeded
in creating the possibility for multiple interpretations’ (Dowling Naess 1998: 67).

Hos Dowling Naess (1998) kommer forfatterstemmen tydelig fram — i avhandlingas
innhold og i avhandlingas form. Siktemalet med en forskningstekst kan vaae forskjellig, ikke
bare avhenging av en studies forma og design, men ogsa i forhold til den tradison en som
forsker skriver seg inni og, kan hende, forskerens erfaringer ... og lynne?

Bade forfatterstemmen og presentasionsformer er under debatt, for eksempel bruk av
skjennlitteraae uttrykksformer i forskningstekster (Dowling Naess 1998, Frank 2000,
Richardson 2000, Cole og Knowles 2001). Tierney (2002: 389) problematiserer §angerbruk
og stiller seg noe tvilende til hvorvidt forskere, trent i akademia til & kunne produsere
forskningstekster, samtidig behersker litteragre virkemidler i poesi, drama eller fikson. Han
peker pa en pendelsvingning — fra den fravaarende forfatter til ”... the ever present author —
and both extremes overlook one’s audience and narrative purpose” (Tierney 2002: 392). Han
viser til at epistemologiske endringer nar det gjelder méater & forsta virkeligheten pa, har
bidratt positivt til & sette lys pa forsker- og forfatterrollen. Forskerens tilstedevagelse i
kvalitative forskningsarbeid er m.a.o. en forutsetning i ulike deler av forskningsarbeidet, men
her er neppe én mate aivareta forskerdeltaking og forskerstemme pa. Han stiller seg kritisk til
det han betegner som en ny ortodoks i kjelvannet av endringer ndr det gjelder
forfatterstemme, relatert ogsa til presentasionsformer. Tierney advarer mot en dlik ny

ortodoks ”... where we simply replace one narrative voice with another” (Tierney 2002:
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394), altsd i retning “vanity ethnography” (Goodson og Sikes 2001: 35 med referanse til
Maynard 1993, jf. Clandinin og Conelly 2000: 149). Ogsa Stonach og MacL ure (1997) drefter
forfatterstemmen og uttrykker skepsis til fravaa av en sik stemme i forskningsarbeid, men
hevder samtidig at " ... the writer is never more present in the text than when she seems to be
absent...” (Stonach og MacLure 1997: 35). Cole og Knowles (2001: 126) anvender begrep
som ”"signature or fingerprints’ relatert til forskerrolle og tekst, noe som gjennom konsistens
og sammenheng i ulike deler av arbeidet med en studie kan representere en ”seamless
quality”.

Min synlighet som forsker i dette arbeidet handler mer om ”signature” og " fingerprints’
enn et eksplisitt naavaa. Det gjelder form. Det gjelder innhold. Dette begrunner jeg i det som
er fokus for denne studien: profesonen spesialpedagog. Det er i enda sterkere grad begrunnet
i egen opplevelse av autensitet i arbeidet: finne et sprék og en form som fremmer studiens
agend og som i rimelig grad samstemmer med egne uttrykk.

En annen form for "synlighet” kommer fram ogsd gjennom mine valg nar det gjelder

kontekstualisering og som en konsekvens. spersma om relevans.

3.5.4 Kontekstualisering og relevans
Menneskene lever i en kontekst. Ogsa spesialpedagogene i denne studien utever sitt virke

under ulike kontekstuelle betingelser. Slik sett blir kontekstbegrepet sentralt, og fokus pa
kontekst inngdr blant forutsetningene for valg av vitenskapsteoretisk forankring (jf. bl.a
kapitlene 2.4 og 3.0).

Ulike forskere som anvender livshistorie som metode, framhever betydningen av
kontekstualisering av informantenes fortellinger. Dowling Naess (1998) peker pa betydningen
av a se ”... individua experiences within wider socioeconomic and political structures’
(Dowling Naess 1998: 40) og peker videre pa at livshistoriedata kan ha et noksa vidt tilfang:
"Like qualitative inquiry in general, life history research draws upon a wide range of data
collecting techniques such as interviews, documentary analysis of written sources (including
letters, diaries, public records, photographs) and observation” (Dowling Naess 1998: 40). Jeg
har en tilsvarende opplisting. Der inngdr ogsa ” Skolers og fags livshistorier som bidrag til den
kontekstuelle bakgrunn” (Goodson 1991, 1996, 2000, jf. kapittel 3.1).

Kontekstualisering, tilfang til kontekstualisering av spesiapedagogenes fortellinger, er
forankret i studiens tema, overordna problemstilling og utarbeidede delproblemstillinger (jf.
kapitlene 1.4 og 2.5). Ogsa Sugrue (2005: 19) pdpeker at transformasjonen fralivsfortelling til

livshistorie skjer gjennom ”... adequate and appropriate contextualization.” Hva som sa
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vurderes som " adequate and appropriate” vil avhenge av den enkelte studies egenart og av
ulike vurderinger.

Tilfang til kontekstualisering er i denne studien bruk av de supplerende metoder, intervju
med skolesefene, innhenting av saksrelevante dokument og anvending av ulike teoretiske
bidrag. Jeg har altsa utvidet det empiriske grunnlaget som ledd i krystallisering av data (jf.
kapittel 3.4), et valg gjort pa grunnlag av bl.a. egne erfaringer som spesialpedagog og forsker,
gjort ogsdi tillit til fravea av oppfatninger om at det er etablert en "rett” méate a gjennomfere
en studie med anvending av livshistorie pa (jf. bl.a referansetil Cole og Knowles 2002: 71).

Cole og Knowles (2001) peker pa betydningen av at forskere som anvender livshistorie
som metode, har en inngdende innsikt i "the focal context” som informantene inngdr i, men
konteksten er i seg selv ikke en enhet for analyse, ”... context is areference point, an essential
backdrop that helps us understand an individual’s life and experience’” (Cole og Knowles
2001: 79).

Kontekstualisering som "referansepunkt” er sa dpenbart tett forbundet med oppfatninger
om relevans. Provesteinen nar det gjelder relevans er hvorvidt, som i denne studien,
anvending av supplerende metoder og valg av teoritilfang har tilstrekkelig tilknytingspunkt til
studiens ulike sider. Jeg minner om Wilbers utsagn: “Macbeth exists, but not for my dog”
(Wilber, udatert: 8, jf. kapittel 3.5.2). Oppfatninger om relevans har m.a.o. bevissthet om et
fenomen som forutsetning. Begrunnelse for relevans er i hgyeste grad forskerens utfordring,
relatert til egen innsikt, men ogsa med blikk for leserbevissthet.

Intervjuene med de étte spesial pedagogene utgjer sgylen i det empiriske grunnlag i denne
studien. | kapittel 3.3 ble det gjort rede for den kontinuerlige bearbeiding av data. Jeg vil i det
falgende kapittel gjere rede for og drefte ulike prosesser og valg i fortolkning av disse
fortellingene, med fortellinga, narrativen, som redskap for intervju og videre: analyse og
framstilling av data.

3.6 Fortellinga som sjanger i livshistorisk forsking
"Life as a narrative’ ... Selve tittelen pa Jerome Bruners artikkel fra 1987 bagrer budskap

om at vi mennesker gestalter vare liv gjennom fortellinger (Giddens 1991, jf. kapittel 2.2.1).

”... dagleg viser livet rundt oss at vi lever livet i forteljingar. Dei fyller eit behov, anten
det no er kulturelt eller eksistensielt bestemt. (...) Alt fratidlege barnedr er forteljingaein
méte & strukturere verda og omverda pd’ (Grepstad 1997: 285).
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Den ordinaare, ngdvendige og ofte verdsatte maten & samhandle med andre mennesker pai
vart hverdagdiv, anvendes ogsa som forskningsmetode ”... life history is related to
biography, it is a retrospective account, and it involves some form of narrative statement”
(Tierney 2000: 539, jf. kapittel 3.1).

For tida er det ”in” a bruke narrativer i ulike sammenhenger, bl.a. i kvalitativ forskning
”... we suddenly find narratives everywhere, and all along the epistemological spectrum from
realism to postmodernism” (Huberman 1995: 127). Begrepet narrativ kan fortone seg
mangslungent, fra oppfatninger om "den narratologiske metoden”, altsa knytta til bestemte
metodol ogiske forventninger til anvending av narrativ, til en videre forstaelse av hva narrativ
kan innebaare. Jeg finner tildutning ogsa hos andre forskere til & anvende en ikke-dogmatisk
oppfatning av hva narrativ kan innebagre. ”... narrativ,” sier Mdller (2004: 23, fotnote 5), "er
0gsa gatt inn som et begrep i det norske spraket og da som synonym til en skriftlig beretning”
(jf. ogsa Madsen 2005: 43).

"Vad betyder narrativ egentligen — och vad menas med historia?” Goodson og Numan
(2003: 98) viser med denne kapitteloverskriften til at kvalitative forskere i Sverige gjerne
forsvensker narrative, " ... en engelsk motsvarighet till beréttande, och infor i forskarspraket
ord och begrepp som narrativ, narrativ tradition, narrativisera, och narratologi” (Goodson
og Numan 2003: 98). Terminologi ogsa her avspeiler en anvending av avledninger av
"narrativ’ som snarere framtrer som uttrykk for spréklig variagon enn tilherighet til en
bestemt forskningstradison innenfor det kvalitative metoderepertoar.

Clandinin og Conelly (2001) drefter ulike sider ved narrativ som fenomen og utfordringer
i samband med a skape en narrativ tekst ut fra data, analyse- og fortolkningsprosesser, som jo
ikke representerer de stegvise prosesser (jf. kapittel 3.5). Clandinin og Conelly (2001) lette
etter en metafor som kunne beskrive deres oppfatninger av hva en narrativ for deres del
innebar: "We linked narrative form to a soup (...) we realized that like the soups there could
be different ingredients in our narrative pots’ (Clandinin og Conelly 2001: 155). Bruk av
narrativ dpner m.a.o. for forskjellighet i begrepsforstéelse og, ikke minst, i anvending av
fortellinga, narrativen, ogsa som framstillingsform, noe som utdypes neamere i avslutning av
kapitlet om forskningsdesign.

Fortellinger inngar som tilvaarel sestolkning, hevder Clausen (1998: 23), som har anvendt
fortellinga som ganger i formidling av funksonshemmas livserfaringer. | min studie gir de
atte spesial pedagogene sin respektive "tilvagrel sestolkning” som jeg pa grunnlag av samtalene
med dem skal fortolke og formidle videre. Intervju, som tidsmessig har et omfang pa fire—

seks timer, skal konsentreres til e historie. For meg har flere aspekt i arbeidet med a skape
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fortellingene om den enkelte vaat sentrale. Primaat har det veat viktig & preve yte
"rettferdighet” til informantens historie. Videre hadde samtalene det relative hovedfokus pa
det spesialpedagogiske feltet. Krystallisering av data gjennom bruk av de supplerende
metoder er bidrag inn mot kontekstualisering og fortolkning. Dette innebagrer at jeg star

overfor en del avveininger i forhold til fortolkning og framstillingsformer.

3.6.1 Fortolkning av spesialpedagogenes fortellinger
Her er i avhandlingas ulike kapitler fram til na vevd bakgrunn av ulik karakter inn mot

fortolkning av spesial pedagogenes fortellinger. | avhandlinga kommer kapitlene i rekkefalge.
Prosessene fram mot fortolkning av spesialpedagogenes fortellinger er imidlertid langt mer
pregaav integrason og sammenvevinger av ulike tilfang enn de klare, avgrensede sekvenser.

Samarbeidet mellom forsker og informant inngdr som en del av metodens egenart
(Goodson 1996, 2000, Goodson og Sikes 2001, Cole og Knowles 2001, Goodson og Numan
2003, Mgller 2004, Sugrue 2005, Numan 2006). Hvert intervju ble fortlgpende utskrevet og
sendt til den enkelte spesialpedagog sammen med brev og fortellinga om den enkelte slik den
utviklet seg undervegs. Vi hadde fortlgpende samtaler om intervjuenes og fortellingenes
innhold og form (jf. kapittel 3.4).

Innen livshistorieforskning er det en klar erkjennelse at historien om et liv, er historien om
et berettet og fortolket utsnitt av et liv. Dette illustreres her med et utsnitt fra andre intervju
med Anna.

Anna: Jeg synes jo dette er artig a vaare med i prosessen, jeg, men det er jo litt med dette &
kjenne igjen seg selv eller ikke kjenne igjen seg selv. Det er litt det da, som jeg ble litt
opptatt av, for jeg ser det jo fraei heilt anna side enn du ser det.

Intervjuer: Men hvis vi tar dette farst, da — dette med a kjenne seg igjen, sa er det et
interessant perspektiv i seg selv, fordi hva er det denne fortellinga som jeg da far — femte
desember — derifra til dit — hva ... altsa den fortellinga som kommer der og da — ut fra
sann som samtalen forlgper — eller er det stort sett samme fortelling jeg ville fatt tre dager
etterpa eller i dag?

Anna: Ja, det er jo den samme fortellinga, men den blir fortalt pa forskjellige vis og med
forskjellige stikkord ...

Det er nazrliggende & fortolke dette som konsistens i en fortelling, om enn en annen dag
ville gitt andre ordsettinger, og videre at den muntlige, umiddelbare fortelling gjerne
representerer et annet presisonsniva enn en bearbeidet tekst (jf. kapittel 3.3.1). Anna
formidler bl.a. her det som ogsa Goodson (1996) peker pa i bruk av livshistorie: laaer og
forsker som har ” ... strukturelt sett helt olikartade perspektiv. Som resultat ser de vérlden
genom olikartade praktik- och tankeprismor” (Goodson 1996: 81). Disse dels forskjellige
perspektiv. som framtrer i lager-forskersamarbeidet, min bakgrunn fra skolen til tross,
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innebager at livshistorien ses frato perspektiv (Goodson og Sikes 2001: 41-50). Samarbeidet
mellom lager og forsker inngdr ogsd som ”respondent validation”, et bidrag til datas
troverdighet (Goodson og Sikes 2001: 41-50).%

Fortellinger, slik de kommer fram gjennom intervju med den enkelte informant, kan ogsa
gis ulike rubriseringer, ulike karakteristikker. Conelly og Clandinin (1999) viser til tre ulike
typer fortellinger, her relatert til laareres og skolelederes fortellinger: den autorative (" sacred
story”), den fortrolige ("secret story”) og sendagsfortellinga ("cover story”) (Conelly og
Clandinin 1999: 2-3, jf. Mgller 2004: 39-40). Den autorative fortellinga har et visst normativt
element i seg, med faringer for hvordan en god skole ber vage, gjerne i trdd med politiske
signaler. Den fortrolige historien preges av tillit til at historien ikke misbrukes, mens
sendagsfortellinga, som uttrykket antyder, innebager at fortellinga preges av en praksis
informanten gjerne vil identifisere seg med.

Bade i drefting av intervjuene og fortellinga om den enkelte, slik den ble utarbeidet og
bearbeidet fra farste til siste intervju, ble ulike tematatt opp, noe forskjellig fra informant til
informant. Jeg kan imidlertid ikke se at verken intervjuene eller fortellinga representerer de
forskjgnnede historier, sgndagshistoriene, eller ””the Hollywood plot”, the plot where
everything works out well inn the end” (Conelly og Clandinin 1990: 10, 2000: 181).

Endringer i formuleringer ble gjort, men da primaat i forhold til ytringsformer (jf. kapittel
3.3). Samme tema ble delvis omtalt i flere intervju med en og samme informant, f. eks.
organisering av opplaging. Spesialpedagogenes beretninger kom i ulike ordelag, dels i
forskjellige sammenhenger, men representerte, etter det jeg kan se, ikke de motstridene
beretninger, eller beretninger som klart kan fgye seg inn under de tre kategoriene: autorativ,
fortrolig eller sendagsfortelling.

Informantene har ulik fortellerstil. Noen av dem har lange sekvenser uten avbrudd framin
side (her avbrudd i betydning stette, oppfalgingssparsmal osv.), andre en knappere, dvs.
relatert til hvor mye de sier om ulike tema. | det ferste intervjuet har jeg lagt vekt pa a ikke
sperre sA mye, dvs. prevd a vaae noksa tilbakeholden som intervjuer. Om vi gér inn i det
farste intervjuet med hver av informantene, varierer lengden pa de lengste utsagn fra hver av
dem noe.%” Jeg angir ogsa stikkordsmessig hva som er hovedtema for utsagnene.

Andreas, intervju 1
s. 15: 11 linjer —om valg av lagerutdanning
s. 16: 11 linjer —om ferste aret som lager etter lagrerutdanninga

% Troverdighetssparsmél omhandles mer inng&endei kapittel 9.1.
% Né&r det gjelder Randi og Kathinka, er eksemplene her fraandre intervju i og med at farste intervju foreligger
som referat.
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S. 22: 14 linjer —om da sgnnen ble fadt

Anng, intervju 1

S. 4: 11 linjer—om inkludering, IKT

S. 5, 6: 11 linjer— om samarbeid

S. 6: 21 linjer — om verdifundering i spesialundervisning

Hilda, intervju 1

S. 2, 3: 14 linjer —om valg av laaerutdanning

s. 5: 13 linjer — om valg av videreutdanning og nyorientering etter samlivsbrudd
s. 11, 12: 18 linjer — om igangsetting av produksjon av lydbgker ved skolen

Anton, intervju 1

s. 7: 6 linjer — foresparsel om & sgke jobb

s. 10: 5 linjer — om arbeidsfordeling mellom klassestyrer, spesia pedagog og assistent
s. 18: 6 linjer —om ressurser i klassen neste skoledr

Jon, intervju 1

S. 7,8: 16 linjer —om valg av lagerutdanning

S. 14: 12 linjer —om videreutdanning

S. 21, 22: 16 linjer — vigoner om spesialundervisning og opplaaing generelt

Linda, intervju 1

s. 2: 11 linjer — om ungdomstid

s. 5: 16 linjer — om valg av spesial pedagogikk og ny jobb
s. 9: 15 linjer — om endret organisering av opplaging

Randi, intervju 2

S. 5, 6: 12 linjer — om lagrerutdanninga

S. 7. 12 linjer — om kjannsperspektiv i lageryrket

S. 13, 14: 16 linjer —om 1OP (individuelle opplazingsplaner)

Kathinka, intervju 2

s. 22: 9 linjer om endring frat-timer til styrkingstiltak
S. 29: 9 linjer om organisering av styrkingstiltak

s. 30: 10 linjer om organisering av styrkingstiltak

Jeg tror ikke det er holdbart a trekke store konklusjoner ut fra ulikheter i fortellerstil og
mengden ord i utsagn. Erfaringsmessig er vel de fleste av oss mer ordrike og fortellerivrige
nar det er tema vi kan noe om, er opptatt av osv., sd muligens ogsa her, dvs. i betydning
intraindividuelle forskjeller. Det kan tenkes lange utsagn uten innspill eller stette fra meg,
indikerer kjepphester eller avspeiler en etablert historie hos den enkelte.”® Samtidig inngér jeg

th] ”

som en litt uforutsigbar partner i situasonen. Mine "uhm”, ”ja’ osv. bryter informantenes

% Disse utsnittene eksemplifiserer lange utsagn fra ett intervju. Andre intervju med samme informant dels
forsterker og utvider tema som allerede er tatt opp, men gvrige intervju inneholder nearliggende nok ogsa andre
tema
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ordstrgm samtidig som innspill fra meg er ment & understette det de forteller. Variagon i
ordstram innenfor ulike tema kan vaare én ledetrad inn mot fortolkning, om enn den, som sagt,
er beheftet med noe usikkerhet. Data fra intervjuene totalt bidrar imidlertid til et helere bilde
av de respektive spesial pedagogenes engasjement, erfaringer, oppfatninger osv.

Ei av utfordringene var ogsa a prgve ivareta informantens ” stemme”. Her, et lite utdrag fra
intervju med Anton der han og jeg diskuterer utkastet til fortelling innledningsvisi det andre
intervjuet.

Intervjuer: Det ene er jo om det kjennesrettferdig; at du kjenner igjen deg.

Anton: Jeg gjer det. Jeg kjenner meg igjen.

Intervjuer: Og sa er det jo min méte afortelle pa ... jeg bruker jo min méte afortelle pa ...
Anton: Jeg skjenner det. Jeg synes du har gjort en flott jobb, jeg!

Atte personer — tre menn og fem kvinner, ulike i alder, den eldste over 60, den yngste 25
ar. Noen bor i byer, andre pa landsbygda. Skolene de arbeider ved, har ogsa ulik sterrelse,
ulik bygningsmessig standard og ulike kulturer. Disse atte danner det empiriske
hovedgrunnlaget i denne studien. De er mennesker med sine historier. Hver enkelt har sin
livsfortelling, slik denne fortellinga kommer fram gjennom de meter vi har hatt. Forskerens
fortellerstil er ett aspekt. Et annet er den plass og den form data far i den endelige
forskningsteksten.

Conelly og Clandinin (1990) referer til de dilemma forskeren stér overfor nar det gjelder
mengde data som skal inkluderes i en tekst veid opp mot teoretiske aspekt. “Some narrative
researchers deal with detailed accounts of experience whereas others prefer theory and
abstraction. As noted earlier, both are important and a balance needs to be struck” (Conelly og
Clandinin 1990: 11). Her er m.a.0. sparsmal om valg og en balanse, relatert til studiens ... og
forskerens egenart.

Utfordringer jeg som forsker meter ved a fortolke og presentere det empiriske grunnlag i
denne studien, er omtalt bl.a. i kapittel 3.5.3. Uavhengig av analyse- og framstillingsform
meter den kvalitative forsker — som her i denne studien med bruk av livshistorie som
forskningsmetodisk tilneaming — avveininger knytta til gjengiing av informantenes utsagn, i
form av sitat og sammendrag.

Goodson og Sikes (2001) drefter dilemma knytta til at forskeren ma sannsynliggjere de
valg som er gjort i tekst. Det pekes pa at det ikke er etablert regler eller faste tradisoner for
hvor ofte eller mye forskeren for eksempel skal anvende direkte sitat fra informantene og/eller

giengi informantutsagn som sammendrag. Dette kan handle om mengde (antall sitat og
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sammendrag), noe som aktualiserer ogsa den fortolkning det i seg selv representerer. Goodson

og Sikes (2001) gir en kvintessens av hva dlike utfordringer innebaerer.

"Then there isthe issue of how far the informant’ s words are | eft to speak for themselves
and how much commentary and analysis there should be. Whatever decisions are made,
the researcher needs to be able to justify what they have done. (...) Some degree of editing
isusual and is generally undertaken in order to support the researcher’s case. Thisraises
the issue of what is left out and why it has been omitted: an issue that is pertinent to many
types of research, not just life history” (Goodson og Sikes 2001: 37).

| samtaler med Ciaran Sugrue® om ulike sider ved bruk av livshistorier (mai 2006) tok jeg
opp bl.a. sparsmd om sitat og sammendrag fra intervju med spesial pedagogene og data fra de
supplerende metoder, relatert til studiens troverdighet. Samtalen avspeilte vanlige dilemma,
rimelig i trd&d med ovenstdende drefting. Avslutningsvis, i denne delen av samtalen

konkluderer han: It is a question of trust.”

3.6.2 Enhet for analyse: protagonisten og analyse av narrativer
Stangvik (1998) retter skarp kritikk mot forskere innen det spesialpedagogiske

arbeidsfeltet, bl.a. relatert til "the unit of analysis’ (Stangvik 1998: 146). Han peker bl.a. pa
behovet for bevissthet om forhold mellom enhet for analyse, det forskningsparadigme
forskeren anvender og forskerens teorianvending og hevder at spesialpedagogisk forskning er
prega av gkologiske feildutninger. ”... i.e. research in which data on one level are used to
draw conclusions on another level” (Stangvik 1998: 146).

| studien om spesialpedagogen som profesjon representerer enhet for analyse et dilemma.
Dette er en profesjonsstudie, dvs. en studie med fokus pa spesial pedagogen som profesjon.
Felgelig torde profesjonselement framtre som den selvfalgelige enhet for analyse, dik dlike
element genereres ut fra studiens empiriske grunnlag. Jeg anvender livshistorie som metode,
der forskjellen mellom livsfortellinga og livshistorien framtrer i tripodeform med
livsskildringen som ett punkt i tripoden, de to gvrige bestér av andre personers beretninger,
dokumentarisk materiale og andre relevante kilder (Goodson 2000a: 68, Numan 2006: 151).

| kapittel 3.3 gjorde jeg rede for prinsipper for den kontinuerlige bearbeiding av data — |
form av bruk av NVivo med etablering av noder og videre inn mot kategorier. Samtidig:
etablering av fortellinga om den enkelte. Her er m.a.o. to ulike ansatser nar det gjelder
bearbeiding av data, der fortelling om de respektive spesialpedagogene representerer det
Maller (2004 med referanse til Lieblich et al. 1998) betegner en holistisk innholdsanalyse:

% Ciaran Sugrue, Senior Lecturer and Director of Postgraduate Studies in Education in the faculty of education
at St Patric’s College, Dublin City University.
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"Her er fokus pa helheten i fortellinga og det innholdet den presenterer. Innholdet i deler av
fortellinga ma forstas i lys av fortellinga som helhet” (Mgller 2004: 40). Fortellingene om de
respektive spesialpedagogene representerer e livsfortelling, der kontekstualisering i min
studie avspeiler det den enkelte spesiapedagog har brakt inn av kontekstuelle faktorer.

Etablering av kategorier representerer det Maller (2004: 42) karakteriserer som en
horisontal analyse, dvs. en analyse av tema som er felles i de ulike intervjuene. Disse to
tilnarmingsformene til analyse av data ligger satil grunn for avveininger knytta til enhet for
analyse, dvs. dreftinger som leder fram til beslutning om analyse- og framstillingsform av
studiens empiriske grunnlag.

Et kjernesparsmdl er s3 sentreringspunktet, enhet for analyse: personen/e eller
profesonen? Gjennom koding av data ved bl.a. bruk av NVivo (jf. kapittel 3.3.2) ble det
utviklet kategorier, dvs. tematiske kategorier. Kategoriene er av tematisk karakter nar det
gjelder bakgrunnsfaktorer for spesiapedagogenes virke (bl.a. oppvekst og utdanning) og av
profesonselementer i form av spesialpedagogenes beskrivelser av spesialpedagogisk virke.
Her er m.a.o. gjennom kategorisering av data etablert tema pa tvers av spesial pedagogenes
fortellinger. | tillegg er ogsa data fra intervjuene med skolesjefene kategorisert gjennom
NVivo.

"Meaning is shaped by the form in which it appears,” hevder Eisner (1993: 6). Selve
framstillingsformen er m.a.o. i seg selv meningsskapende. Cole og Knowles (2001) framhever
betydningen av at forskeren vet hva hun vil — og ikke vil, noe som ogsa bar avspeiles i
forholdet mellom de analytiske prosesser og tekstens form. De sier videre:

“In contrast to more linear approaches to research presentation, where writing is
interpretated as “writing up” the data and analysis, in the kind of research we advocate,
writing (...) isanintegral part of the analysis process. We write for meaning rather than to
record meaning” (Cole og Knowles 2001: 122).

Jeg har tidligere i avhandlinga vist til at dette arbeidet representerer en profesonsstudie.
Jeg anvender livshistorie som metode, en metode som i utgangspunktet har fokus paindividet,
i den hensikt & problematisere og analysere ulike aspekt ved profesjonen spesialpedagog, her
avgrenset til grunnskolen. Goodson og Sikes (2001) understreker betydningen av
kontekstualisering for & lokalisere livsfortellinga til spesifikke historiske epoker og hendelser.
”... the life history, then, aims to create a different story from that of the personal life story.
(...) Without this, we posit, the life story is a limited perspective and a potentially dangerous
site...” (Goodson og Sikes 2001: 62). Igjen understrekes betydningen av & bruke livshistorie
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for a belyse og analysere lagerprofesonen og endringer over tid (jf. Goodson 1996, 2000,
2005). Utgangspunktet i valg av framstillingsform er m.a.o. at formen gir mening til studiens
formal, og videre at formen er baarende og understettende i forhold til de analytiske prosesser.

| tilknytning til seminaret i Luled 2001 om bruk av livshistorie i pedagogisk forskning,*®
ledet av Ivor Goodson, fikk vi i forkant tilsendt Donald Polkinghornes artikkel ”Narrative
congfiuration in qualitative analysis’ fra 1995. Ulike analyse— og framstillingsformer ved
bruk av livshistorie ble si dreftet under seminaret med utgangspunkt i Polkinghornes
hoveddistinks oner: analyse av narrativer og narrativ anayse.

Begrepet narrativ er sentralt i artikkelen, og begrepet gis flertydighet. Polkinghorne (1995:
6) viser til at begrepet "narrativ’ har ulik betydning bade innen fikson og kvalitativ
forskning, bl.a. ”... to describe the form of the collected body of data they have gathered for
analysis.” Her er m.a.o. avgrensing til fortellinger som har opphav i et empirisk materiale og
som skal analyseresi forhold til en studies formal.

Polkinghorne (1995) videreutvikler begrep som Bruner (1985) i sin tid lanserte:
paradigmatisk og narrativ kognison og stadfester at begge tilneemingene ” ... generate useful
and truthful knowledge” (Polkinghorne 1995: 9). Paradigmatisk kognisjon representerer ... a
particular instance as belonging to a category or concept. The concept is defined by a set of
common attributes that is shared by its members’ (Polkinghorne 1995: 9) og der generelle
begrep ogsa kan huse underbegrep. Narrativ kognisjon, derimot, “... is specifically directed to
understanding human action (Polkinghorne 1995: 11) og representerer ei tilnaaming for a
forsta enkeltemenneskets atferd. Der paradigmatisk kognisgon fokuserer pa hva som er felles,
har narrativ kognision enkeltmennesket i fokus. Pa bakgrunn av distinksonen mellom
paradigmatisk og narrativ kognigon, skiller Polkinghorne mellom henholdsvis analyse av
narrativer og narrativ analyse. Analyse av narrativer tilsvarer Bruners paradigmatiske analyse,

mens narrativ analyse har Bruners " narrative cognition” som bakteppe:

a) “analysis of narratives, that is studies whose data consist of narratives or stories, but
whose analysis produces paradigmatic typologies or categories, and

b) narrative analysis, that is, studies whose data consist of actions, events, and happenings,
but whose analysis produce stories...” (Polkinghorne 1995: 5-6).

100 5. kapitlene 3.2.2 og 3.5.3.
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Analyse av narrativer representerer en etablert tradison i kvalitative studier. Pa grunnlag
av data etableres kategorier som utgangspunkt for analyse og presentasjon.’™

| denne studien startet det begynnende arbeidet med videreutvikling fra data til
kondensering og grunnlag for analyse med fortellinga om den enkelte spesiapedagog som
utgangspunkt, altsd i retning en narrativ analyse ifglge Polkinghornes terminologi. Pendling
mellom data og de fortettede data i form av fortellingene og etter hvert: utvikling og bruk av
kategorier, har vaat en hermeneutisk prosess (jf. kapittel 3.5.1).

Valg av enhet for analyse, den kontekstualiserte fortelling om den enkelte spesial pedagog
eller de kontekstualiserte, kategoriserte tema, representerte et dilemma. Jeg var urolig for at
spesialpedagogene skulle "forsvinne” dersom jeg fokuserte pa de tema, de kategorier som
data brakte fram. Jeg var pa den annen side redd det ville bli for mye overlapping dersom jeg
for hver av de atte skulle kontekstualisere fortellingene med de gjentakelser jeg da ville fa
med omsyn til & beskrive og drgfte de tema som hvert av intervjuene aktualiserte.

"Paradigmatic thought,” sier Polkinghorne, “links the particular to the forma”, og
fortsetter:

“The power of paradigmatic thought is to bring order to experience by seeing individual
things as belonging to a category. (...) Most qualitative analytic procedures emphasize a
recursive movement between the data and the emerging categorical definitions during the
process of producing classifications that will organise the data according to their
commonalities’ (Polkinghorne 1995: 10).

Framstillingsform og grunnlag for analyse skjer da innenfor rammen av paradigmatisk
analyse med kodede data inn mot kategorier som arbeidsredskap. Det empiriske grunnlag for
studien er blitt tematisert og gjares dik til gjenstand for en anayse av narrativer (jf.
Polkinghorne 1995). Her trekkes m.a.0. opp to hovedlinjer i analyse og presentason av
narrativer: analyse av narrativer og narrativ analyse.

| studier der livshistorie er anvendt som metode for & belyse ulike sider ved det & vaare
laarer, brukes forskjellige analyse- og framstillingsformer. Noen framstillinger, artikler gjerne,
konsentreres om én informant, én fortelling. Heyman (1998: 59) illustrerer og drefter
analytiske aspekt ved fortellinga som sadan pa grunnlag av beretninga om Beata. James
(2002: 171) bruker Craig Francis historie som grunnlag for & drefte: ”Acheiving desire:

101 Clandinin og Conelly (2000) har innledningsvisi sin bok ”Narrative Inquiry” ei drefting av bidrag frafem
forskere som anvender narrativer. De drefter bl.a. Polkinghornes tilnaaming til bruk av narrativer pa bakgrunn
av hans arbeid fra 1988 og er noe kritiske til hans distinkgoner i arbeid med narrativer da: " descriptive” og

" explanatory” (s.15-16). Det er imidlertid en debatt jeg ikke vil g& naarmere inn p& denne sammenheng, men bare
anfare at dette illustrerer mangfold i oppfatninger om og anvending av narrativer i kvalitativ forskning.
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narrative of a black male teacher.” Gilje (2001) tar utgangspunkt i laereren Sissel og hennes
livshistorie for a diskutere ”... spenningsfeltet mellom krav og credo” (Gilje 2001: 61). Hos
Flem og Allgood (2003) er "Tors biografi: "Livet mitt er en solskinnshistorie med masse
skygger”” utgangspunkt for a drefte elevers tilkortkomming i skolen, skolens utfordringer og
vendepunkt i Torsliv fra opplevde lederlag til mestring.

| sin doktorgradsavhandling om kroppsevingsiaaeren anvendte Dowling Naess (1998)
ogsa livshistorie som metode. Hennes informanter, &tte i alt, deltar — med data fra de
giennomferte intervjuene som grunnlag - i fiktive seminar der saksrelevante tema blir
presentert og dreftet, og visst er det et spennende grep. Slik starter hun innledninga til det

farste " seminaret”:

" As usual, the punctuality which had been drilled into me at childhood had guaranteed my
early arrival to the seminar room. The room lay in darkness, but it offered a welcome
retreat form the bitter morning air ... (...) As| mulled over these thoughts, | started to
rearrange the furniture into an informal ring, and then within no time, Sven Hoel’s
beaming face appeared around the door” (Dowling Naess 1998: 79).

Sven Hoel, den farst ankomne, formidler et hjertesukk far de avrige ” seminardeltakerne”
kommer: "”You know me, Fiona! | hope to give up the teaching lark, though. | have had
enough. 1"d rather concentrate on other things’” (Dowling Naess 1998: 79). De gvrige
"deltakerne”, dvs. informantene, kommer og presentasionene — av forskeren selv og de atte
kroppsevingslaaerne falger ved at "deltakerne” presenterer seg selv i jeg-form. (Dowling
Naess 1998: 153-194). Pa grunnlag av disse "seminarene” dreftes og analyseres de respektive
kroppsgvingsaaernes liv og karrierer fram mot avsluttende refleksjoner om det a vege
kroppsevingslazer.

Relatert til Polkinghornes distinksoner mellom analyse av narrativer og narrativ analyse,
fayer disse eksemplene seg inn mot en narrativ analyse, uten at de dermed nadvendigvis
definerer seg inn mot en dlik forskningstradigon. Det er m.a.0. to hovedmenstre i analyse og
framstilling: & falge enkeltinformanten eller tematisere framstilling pa tvers av informantenes
fortellinger.

Jeg har konstruert spesial pedagogenes respektive fortellinger — stegvis fra farste til siste
intervju og i dreftinger med den enkelte underveis. Alle har godkjent endelig vergon av sin
fortelling. Utarbeiding av fortellingene representerer ogsa en analytisk prosess, en
dataredukgon som tydeliggjer ssatrekk ved den enkelte spesialpedagogs liv med saarskilt
fokus pa spesialpedagogisk virke, altsa profesionsutgving. Her ligger m.a.o. ansatser til a
kunne kontekstualisere den enkeltes fortelling ut fra bl.a. intervju med skolegefen og de
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lokale saksrelevante dokument. Med &tte informanter og med studiens formal in mente, var
jeg redd at en analyse og framstilling som narrativ analyse, dvs. at den enkeltes fortelling ble
enhet for analyse, ville representere gjentakelser i forhold til sentrale pedagogiske og
spesial pedagogiske tema og samtidig bidratil at fokus pa selve profesjonen ble underspilt. Jeg
har med det som bakgrunn i utgangspunktet valgt a gjennomfare en analyse av narrativer i
form av at spesialpedagogenes fortellinger tematiseres ut fra de kategoriene som intervjuene
har generert.

Fortellinga om den enkelte spesialpedagog star som vedlegg, noe som gir et konsentrert
og fortolket utsnitt en den enkeltes liv og virke (vedlegg 4), altsa et grep for & motvirke
"forsvinning”. Dette er i seg selv ikke et unikt grep. AlImas et al. (1995) gjer i rapporten " Fra
pliktsamfunn til mulighetstorg” (1995) tilsvarende. Rapporten bygger pa 60 selvbiografier av
I alt 640 livshistorier som ble innsendt i samband med konkurransen ” Skriv ditt liv” i 1988 i
regi av forskerne Reidar Almas og Marianne Gullestad. Et utvalg av 60 biografier dannet
grunnlag for drefting og analyse av ungdomstid fra tre generasjoner, den eldste fadt i 1910, de
yngste etter 1957 (Almas et al. 1995: sammendrag og s.1). Framstillinga er tematisert for a
illustrere og analysere sadrekkk ved tre epoker: ” Slitergenerasionen”, " Velferdsstatens barn”
og " den refleksive generasjon”. Atte av de skrevne biografiene stér som vedlegg.

| Mgller (2005), der to norske rektorers liv blir dreftet og analysert, star en redegjarelse
for norske kontekstuelle forhold som vedlegg.’® Hos Surgrue (2005) inngdr livshistorier frai
alt 10-12 rektorer fra fire land i datagrunnlaget. | boka ”Passionate principalship” er det i
hovedsak én rektor fra hvert av de deltakende land som sté&r som eksponent for drefting og
analyse, altsd i prinsippet en narrativ analyse. | Sugrue og Furlongs artikkel fra 2002 er det
med utgangspunkt i datagrunnlag fra det samme prosjektet og da med et utvalg irske rektorers
livshistorie som bakgrunn for artikkelen, foretatt det som i Polkinghornes terminologi kan
betegnes som en analyse av narrativer: rektorers fortellinger er tematisert, her i forhold til
"The cosmologies of Irish primary principals identities: between the modern and
postmodern?’ (Sugrue og Furlong 2002: 189).

Eksemplene illustrerer, som papekt flere steder tidligere i avhandlinga, at bruk av
livshistorie ikke impliserer en "rett” bruk av livshistorie (jf. Goodson og Sikes 2001: 48, Cole
og Knowles 2001: 122). Conelly og Clandinin (1990: 2) viser til at en vanlig kritikk rettet mot
bruk av narrativer, er det sterke fokus paindividet pa bekostning av kontekstuelle faktorer.

1% Fra den norske delen av studien ” Passionate Principalship” (Sugrue 2005).
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Enhet for analyse i denne avhandlinga om spesialpedagog som profesjon, blir de ulike
kategoriene, generert fra de livshistoriske intervju med spesialpedagogene og med tilfang fra
de supplerende metoder som ledd i kontekstualisering, altsa en analyse av narrativer, med
visse reservasoner. Mens utvikling av kategorier har tema pa tvers av informantenes
fortellinger som premiss, er det samtidig ikke dik at ale informantene vektlegger alle tema
like sterkt eller mye eller malbaarer holdninger, innsikt eller erfaring i samme omfang. Béde
kategorisering av intervjuene og konstrukgion av fortellingene om den enkelte har tydeliggjort
det. Jeg hadde behov for analyse- og framstillingsformer som kunne tydeliggjere
"trykkforskyvning” mellom informanter i forhold til de genererte kategoriene.

Jeg har ei nag venninne som er psykodramaregissar. Gjennom henne er jeg blitt kjent med
psykodrama som terapiform®® og med et sentralt begrep i psykodrama, protagonisten, med
falgende forklaring: ”Ordet stammer fra gresk teaters opprinnelse, der protagonisten var den
farste individuelle skuespiller, dvs. han som steg ut av den kollektive gruppa (koret) og kom i
didog med den” (Rgine 1978: 12)."** Det vises til at begrepet i dag ofte brukes om
hovedrolleinnehaver i en teaterforestilling. Protagonisten i psykodrama er den som den
aktuelle gruppa velger skal spille ut et tema fra sitt liv. De andre i gruppa inngar som
hjelpeegoer, dvs. de som spiller eller markerer andre personer eller falelser i protagonistens
liv.’% De bidrar m.a.0. til &drive spillet, den terapeutiske situasjonen, framover.®

Jeg velger a bruke protagonisten som begrep, som fenomen i de empiriske kapitlene som
omhandler pedagogisk praksis (i hovedsak i kapitlene 5-8), for atydeliggjere forskjeller blant
de ulike spesiapedagogene innenfor de ulike tematiske kategoriene. Enhet for analyse blir
dik protagonisten eller protagonistene i de respektive tematiske kapitler. De g@vrige
spesialpedagogene inngdr — ikke som hjelpeego (jf. psykodrama), men inntar en noe mer
perifer eller annerledesrolle.

Kanskje representerer bruk av protagonisten en form for anstaltmakeri? Kan hende ville
det vage tilstrekkelig & markere forskjeller mellom forgrunn og bakgrunn, slik Mgller (2004)

gjer i framstilling av norske rektorer.

" For & antyde bade forskjeller og likheter innad i den norske gruppa, mulige endringer i
rekrutteringsgrunnlaget og hvordan de reflekterer over méten de bade skaper og har

103 Tergpiformen bygger i hovedsak pa J.L. Moreno og Zerka Morenos arbeid.

104 5. http://teaternett.no/leksikon/p/protagonist.htm

105 hittp://www.chironsenteret.no/menu/sub_menu/sub_startsiden/startsiden.aspx

1% Her er ogsé andre begrep som harer inn under psykodrama som terapiform, men de er neppe relevante i
forhold til denne studien.
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utviklet sin lederidentitet pa, konkretiseres dette i kapitlene ved at noen informanter utgjer
forgrunnen med de @vrige som referanser” (Maller 2004: 17-18).

Jeg medgir at anvending av protagonisten som den farende, som den som setter dagsorden
for et tema, tiltaler meg, uten at jeg med det gar inn i psykodramaets eller teatrets form. Jeg
har ogsa drama som fag. Det er kanskje denne bakgrunnen som skaper tiltrekning og
utfordring til de muligheter for dramaturgi som ligger i & bruke protagonisten som
lederskikkelse i noen kapitler.

Samtidig er her sterke elementer av analyse av narrativer (jf. Polkinghorne 1995). Hele
kapittel 4 om bakgrunnsfaktorer for spesialpedagogisk virke er skrevet dik, dvs. kapitlet som
omhandler barndom, utdanning og debut som laarer/spesialpedagog. Her er de ale — pa like
vilkédr — protagonisten, den ferende i eget liv. Enhet for anadyse i kapitlene 4 og 5-8, med
analyse og framstilling av studiens empiriske grunnlag, blir m.a.o. som bebudet:

protagonisten og analyse av narrativer.

3.7 Oppsummering
Kapittel 3 er et noksa omfattende kapittel som synliggjer de dilemma og valg som ligger

til grunn for ulike deler av forskningsdesignet i denne studien. Jeg har valgt & bruke
livshistorie som metode, en metode som inngar i det kvalitative forskningsrepertoar. Jeg har
lagt vekt pa & begrunne mine valg nar det gjelder anvending av livshistorie i og med at det
0gsa innen denne metodeanvendinga finnes ulike posisoner og tradisjoner, bl.a. i forhold til
valg av informanter, intervjuform, analytiske prosesser og med det: presentasjon av data.

| kapittel 3.1 gjer jeg rede for livshistorie som metode, med vektlegging av betydning av
kontekst innenfor den tradisjonen jeg har valgt & felge. Kapitlet innlemmer ogsa kritiske
innvendinger til bruk av livshistorie. | kapittel 3.2. er det gjort rede for planlegging og
giennomfering av intervjuene med &tte spesialpedagoger: lagere i grunnskolen som har
spesialpedagogikk i fagkretsen. Kapittel 3.3 omhandler praktiske og prinsipielle sider ved
bearbeiding av data, bl.a. relatert til etiske fordringer: omsyn til skjerming av informanter og
omsyn til gagns forskning.

| tillegg til intervjuene med spesial pedagogene har jeg ogsa gjennomfert semistrukturerte
intervju med skolesjefene i spesialpedagogenes kommuner (Su informanter) samt fétt tilgang
til lokale saksrelevante dokument — dette jeg betegner som supplerende metoder,
krystallisering av data, anvendt som ledd i kontekstualisering av spesiapedagogenes
fortellinger. Drefting av kontekstualisering og relevansinngar i kapittel 3.5.4.
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Nar det gjelder de analytiske prosesser, er det i kapittel 3.5 gjort rede for hermeneutikk
som fortolkningstradison tuftet bl.a. pd Gadamers (1989, 1999) bidrag. | dette ligger en
erkjennelse av sannhet som fortolket og kontekstuelt betinget. | kvalitativ forskning, og
felgelig ogsd i denne studien, inngéar forskeren, jeg, som det sentrale forskningsinstrument i
studiens ulike deler. Dette aktualiserer ulike tradisoner ogsa innen bruk av livshistorie som
metode og ogsa relatert til postmoderne stregmninger i det kvalitative forskningsfeltet generelt.
| kapittel 3.5.2 drefter jeg ulike teoretiske posisoner og videre i kapittel 3.5.3: en debatt
knyttatil ulike posisoner forskere kan ha relatert til egen synlighet, og jeg gjer rede for valg
nar det gjelder egne trekk og spor i avhandlingas ulike deler.

Ogsa nar det gjelder framstilling av data er det ulike tradigoner innen livshistorie som
forskningsmetodisk valg. Begrepet "narrativ’ er sentralt, og jeg drefter begrepet relatert til
ulike forskningsbidrag og gjer rede for egen posigon og begrepsanvending: en udogmatisk
anvending av narrativ som begrep (kapittel 3.6). Jeg gjer videre i kapittel 3.6 rede for ulike
tradisioner som i prinsippet handler om a felge tema pa tvers av informantenes fortellinger
eller tematisere framgtillingene, det som i Pokinghornes (1995) terminologi handler om
henholdsvis "narrativ analyse” og "analyse av narrativer”. Igjen, som aksentuert i andre
kapitler i kapittel 3, er her ingen "rett” mate & giennomfere en livshistorisk studie pa
Budskapet synes snarere & vage at en studie utvikles pa grunnlag av en studies egenart. Med
dette som bakteppe presenteres og analyseres studiens empiriske grunnlag pa to ulike mater:
som en analyse av narrativer (kapittel 4 og deler av andre kapitler i kapitlene 5-8). | hovedsak
er imidlertid framstilling gjennomfert med spesialpedagogen som protagonist, som

hovedrolleinnehaver innenfor ulike tema.
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4.0 Spesialpedagogenes bakgrunn: oppvekst, utdanning og
leererdebut
" Representation,” hevder Eisner (1993: 7), "requires the skill needed to treat a material so

that it functions as a medium, something that mediates content.” Presentagion i dette kapitlet
skjer i tréd med de valg jeg har foretatt ndr det gjelder analyse og framstilling av det
empiriske grunnlag i denne studien, her i form av en analyse av narrativer; den tematiske
framstilling med en mer jevn “rollefordeling” mellom spesial pedagogenes ulike stemmer. |
dette kapitlet er de alle protagonister: de er de selvfalgelige hovedpersoner i eget liv og tegner
de respektive bilder av forgrunn og av faktorer som danner bakgrunn. Her er ogsa brakt inn
andre kilder som ledd i kontekstualisering: utdanningshistorie og —statistikk samt referanser
til teori som belyser de respektive spesial pedagogenes fortellinger.

Dette kapitlet omhandler spesialpedagogenes oppvekst og utdanning, altsd bakgrunn for
profesonsuteving. Ogsa deres debut som laarer/spesialpedagog er inkludert i dette kapitlet,
her med vektlegging av debutéret som ledd i sosiaisering til yrket. Anton, den yngste av
spesialpedagogene, er i sitt debutdr. Hans erfaringer eser felgelig ogsa inn i kapitler som
omhandler ulike sider ved pedagogisk og spesialpedagogisk virke (kapitlene 5-8).

Spesial pedagogene som deltar i denne studien, har opplevd ulike geografiske, kulturelle
og tidsmessige landskap, noe som har prega bade oppvekst, utdanningsmuligheter og —valg.
Leira (2003) gir en oppsummering av endringer i familiens rolle og situason gjennom de

senere &r:

” Gjennom de siste tidra av det tjuende arhundre skifter den norske familieinstitusjonen
karakter. Relagonene mellom familie, arbeidsmarked og velferdsstat restruktureres.
Familie- og samlivsformer blir mer mangfoldige. Forhold mellom kjann og generasjoner i
familier er i forandring. Endringene har aktualisert nye sparsmal og normative konflikter
om forstaelsen av det "gode” moderskapet og faderskapet, den gode barndommen og
alderdommen” (Leira2003: 261).

Et samfunn i endring ligger som bakteppe for bade oppvekst- og utdanningshistorier slik
de nedfeller seg i denne studien, et samfunn som finner sine beskrivelser innenfor termen som
moderne, pa visse omrader med overgang til det postmoderne. Guneriussen (1999) reiser tvil
om bruk av termen "post”: "Hvaer sa spesielt med " post” med disse trekkene? Skyldes denne
kategorisering kanskje heller det at man har for snevre og éndimensjonale begreper om det
moderne?’ (Guneriussen 1999: 271, jf. kapittel 2.2). | en matrise lister han stikkordsmessig

opp sentrale karakteristika for epokene ”farmoderne’, " moderne” og ” postmoderne’. Relatert
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til kategoriene " Subjektiv identitet” og "livdegp” settes opp felgende stikkord, her med
avgrensning til to av epokene.

Moderne Postmoderne
Livslgp Fra klasse - til profesjons- og Ikke-tilskrevet
utdanningsbetinget sikkerhet Stadige valg under usikkerhet
Subjektiv Tilskrevet Ingen enhetlig tilskriving
identitet - . N I
Klasse/familie/kjgnn Konstruksjon av identitet og tilhgrighet
Ervervet
Utdanning

Profesjonsrolle

Tabell 5: Utdrag fra matrise om sentrale karakteristika relatert til det moderne og det
postmoder ne (Guneriussen 1999: 272).

Stikkord som disse kan i noen grad fungere som veivisere inn mot spesia pedagogenes
fortellinger fra oppvekst og utdanningsvalg. Her er eksempler pa tilskrivinger nar det gjelder
forventninger noen av spesial pedagogene mgtte som ungdommer. Her er ogsa eksempler pa at
noen av dem skaper brudd i forhold til slike forventninger, her i betydning: ga andre veger, ta
utdanning, om enn det ikke var "vanlig”.

Ogsa kjgnnsroller har vaat i endring. Det vitner ogsa noen av disse fortellingene om.
Franes (1994) refererer til husmorrollen:

"1 Norge, som i store deler av den vestlige verden, var femtitallet husmorens storhetstid.
Husmorfamilien hadde sasmmensatte historiske retter, men var etter hvert blitt det vi mente
med en "familie.” Den var basert pa komplementaritet, det vil si at mann og kvinne spiller
ulikeroller i familien. Kvinnen administrerte hus, barn, f@lelser og det sosiale liv, mens
mannen var ”the breadwinner”, den som skulle skaffe til veie de gkonomiske ressurser”
(Frenes 1994. 33).

Noen av spesialpedagogene har oppvekst pa 40- og 50-tallet. Anton, den yngste pa 1970-
og 80-tallet. De forteller sine historier, de individuelle historier som i framstillinga koples opp
mot samtidas spor.

4.1 Oppvekst
Livsfortellingene til disse &tte spesialpedagogene har sin start. De starter med barndom,

den noksa kronologiske beretning, mer og mindre omstendelig, mer og mindre tydelig i
forhold til vurdering: den gode barndom. Aldersspennet er forholdsvis stort mellom den
eldste, Jon pa 62 og Anton som er 25. De forteller med sin samtids kjennetegn og koloritt. Det

gielder familieliv, skolemgnster, fritid, plikter og ansvar. Forskjeller avspeiler ogsatil en viss
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grad forskjeller mellom by og land, de tidlige interesser og holdninger, kjgnn, klasse- og
kulturbakgrunn.

De eldste informantene i denne studien (Jon, Hilda, Andreas, Anna, Randi) har oppvekst —
i hovedsak pa 1950-tallet. Jon (62) er eldst. — Jeg husker jo krigen, og det var jo interessant i
ettertid.” Han skildrer barndommen pa et tettsted i Nord-Norge, klare grenser og stor frihet.
Far var pa anlegg, mor styrte heime. Det var Jon og to sgsken. Her var ikke all verden av
penger, men” ... vi hadde det vi trengte.” " Vi hadde en relativt fri barndom, med klare grenser
og relativt stor frihet. Vi gjorde neamest hva vi ville, og jeg vil si, det var Varherres skyld at
vi kom uskadd gjennom barndommen! Vi hadde en spennende barndom, ja.” Han skildrer
fadeltskolen og en spennende skoleveg. Her var faste plikter heime, men ogsa tid til leik og
idrett.

Andreas har liknende bakgrunn — far pa anlegg, mor og bestemor heime pa smabruket.
Han gjorde det bra pa skolen, var interessert, alsidig, jobbet mye og med flid, sgkte venner
som ogsa var interesserte i & gjere det godt pa skolen. Men han har sine anekdoter om tillgp til
brudd pa forventinger og plikter. Ogsa for Andreas var idrett en sentral interesse.

De eldste blant kvinnene — Hilda, Anna og Randi forteller i grove trekk tilsvarende
historier — det er bl.a. de tradigonelt kjgnnede historier der leik med dokker, barnepass og
ulike omsorgsoppgaver er mer eller mindre framtredende. Hilda og Anna er begge eldstebarn
I sine respektive saskenflokker. Hilda er den som tydeligst i sin fortelling viser til tidlige og
omfattende omsorgsoppgaver med noksa stort ansvar for syk mor allerede som lita jente. En
kan ane at plikt og ansvar tidvis overskygget den egne utfoldelseslyst.

Den gode barndom har mange variagjoner. Klefbeck og Ogden (2003: 13) betegner barns
utvikling i form av "reiseruter og veikryss'. Vi skal ikke i denne sammenhengen utdype
informantenes beretninger om barndom, bare formidle konklusonen ut fra deres egne
karakteristikker: de fleste sier eksplisitt god.

Anna hadde sin oppvekst i en borgerlig familie, bodde i byen, var aktiv som barn, spilte
handball, var speider, og familien begynte tidlig & reise til utlandet pa ferie. Anna og Hilda
omtaler ikke egen skolegang i barnedr i saalig grad. Randi forteller at hun altid har veat
skoleflink —”sklidd lett” gjennom skolegang, som hun sier.

Detre yngstei dette materialet, Kathinka, Linda og Anton, med om lag 20 & mellom eldst
og yngst, karakteriserer ogsa barndommen som god. Kathinka viser til at hun kommer fraen
dpen heim. Det at mor strevde med psykiske vansker og etter hvert fikk problemer med
alkohol, endrer ikke Kathinkas dom over barndommen: ... for jeg sier fortsatt at jeg hadde
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en veldig god barndom.” Hun trekker forbindelseslinje mellom egne erfaringer og arbeidet
som spesial pedagog.

”Og nar du har en bakgrunn, nar du har opplevd ting, sd ser du at det er flere ting som
skaper et godt hjem. Og det er ikke noe svart-hvitt, og vi kommer jo borti saker hvor vi
vurdere ... skal det vaae barnevern inn, ikke sant?’ (Kathinka).

Hun poengterer m.a.o. betydningen av nyansering av faktorer som konstituerer en god
heim og at slike vurderinger selvfalgelig tuftes pd ”barnets beste”. Skolegang har hun gode
minner fra — beremmer klassemilja i ulike klasser hun har gétt i, frydet seg over kreativ
virksomhet: teater, dans, drama.

Lindaer yngst i en forholdsvis stor sgskenflokk, men bortskjemt? Det er vel snarere dlik at
eldstebarn gjerne far en noe annen oppdragelse enn den yngste, hevder hun med et smil.
Familien flyttet mye p.g.a. fars yrke. Linda mener det har vaat berikende for henne; laae &
forholde seg til ulike mennesker og steder. Hun deltok aktivt i menighetens barne- og
ungdomsarbeid. Anton var aktiv innen idrett og likte a lese, fikk hjelp med lekser heime nér
han ba om det, men press ... det var det ikke.

"Sosiaisering,” sier lvar Franes (1998) "refererer til prosessen hvor barnet utvikler seg
som unikt individ, og pa samme tid blir en del av sitt samfunn og sin kultur.” Sosialisering
innebagrer bade ”samfunnsmessiggjering og individuell danning” (Frenes 1998: 19). |
snapshops fra informantenes oppvekst er det for all del ingen entydige manstre i deres
opplevelser av egen oppvekst. Det er heller ikke fra min side noen tillgp til & preve a finne
linesre éarsaksforklaringer mellom oppvekst og utforming av rollen som lager og
spesialpedagog. Men her er trekk, spor ...

Hva med ” spes.ped.-relevante” spor — finnes de i informantenes utsagn knytta til egen
barndom? Det er to utsagn som kan koples til trekk som gjerne forbindes til
spesial pedagogikk som fagfelt: empati og " advokatrollen”/a sloss for de svake.

Anna refererer til e utklippsbok hun laga som lita. Her er et bilde klipt ut fra et Rede-

Kors-blad av en svart og en hvit gutt sammen med falgende tekst:

”Man kan spela sorts |1&t pa dom vita tangentarna, och man kan spela sarts 1&t pa dom
svarta tangentarna, men for att fa fram harmonien, masste man spela bade pa dom svarta
och vita tangentarna.”

Hun kan stadig diktet utenat, leser det med et smil. Videre skrev hun bgker som lita, ”...
og da var det sann barnehjemsbarn, fattige, stakkars barn. Det var bestandig i den gata der.
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(...) Etterpa kan du se at det er ganske pussig at det er mye av akkurat den problematikken.”
Hun reflekterer over de valg hun har gjort som voksen: ” Jeg tror det er det som er grunnsynet
og det som er utgangspunktet for at en havnet der en havnet. Dette har jo og & gjere med
hvordan man har skaffet seg familie og hva man holder pa med.” Forbindelsedlinjer mellom
barndommens engasjement og ulike valg i voksenalder synes noksa dpenbar.

Jon kom av og til i klammeri som liten fordi han tok den svakestes parti noen ganger. ” Jeg
tok gjerne slasskamper hvis det knep om! Og det tror jeg har noe med klassetilherighet & gjare
paen mate,” sier han.

"Ingen i min verden brukte ordet arbeiderklasse. A uttale det er ogsa en oral sau, ikke
minst i bestemt form, med trykktunge urytmiske stavelser pa rekke og rad og tre merke og
djupe aér,” hevder Karin Sveen (2001: 73). Sveen viser videre til at forskere gjerne nytter
andre begrep: "sosiale lag”’, "strata’ eler livsformer” for a drefte og anaysere
ressursfordeling i samfunnet nar det gjelder utdanning, inntekt, kultur og forbruksgoder.

Referanse til klasse er ikke eksplisitt framtredende i mitt materiale. Jon nevnte
klassetilhgrighet. Anna har nevnt det, Anna som i 1960-ara tok "reisen” fra borgerlig
bakgrunn til et radikalt politisk standpunkt. Hun var sa langt fra alene om det. Men mer og
mindre implisitt synes informantenes bakgrunn og klassetilharighet prege bl.a. valg om

utdanning.

4.2 Utdanningsvalg
Utdanningsmuligheter har gjennom ar endret seg radikalt: fra det knappe gode for de fa il

a bli tilgjengelig for atskillig flere. Bare i lgpet av de siste vel 20 & har andelen elever i
videregdende opplaging gkt betydelig, ogsd om vi gar inn vel ti & fer gjennomfering av
Reform 94, fra 72,1 % av arskullet i 1980 til 94,4 % i 1996 (NOU 2000: 14: 58). Gar jeg
tilbake til egen ungdomstid, i midten av 1960-ara, var vi ungdommer fra seks kommuner som
p& grunnlag av opptakspreve kom inn og ble fordelt pd to klasser i realskolen.’”” Enda faare
gikk videre til gymnaset. Ut fra venners historie — og ogsa gyldig, nedskrevet historie handlet
det om foreldregkonomi, holdning til utdanning, tilgjengelighet, de ensker vi personlig hadde
og de kunnskaper og ferdigheter vi kunne vise at vi besatt, med opptaksprave eller karakterer
som inntaksgrunnlag. Gar vi flere generasjoner tilbake, spisses utdanningshistorien ytterligere
til.

"Behovet for studieplasser,” heter det i St.meld. nr. 40 (1990-91: 83), "har vaat begrunnet
ut fra to hovedtyper argumenter. Pa den ene siden gjelder det & mgte den individuelle

197 To&rig interkommunal realskole med eksamensrett.
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ettersparsel etter studieplasser. Pa den andre siden gjelder det & dekke arbeidslivets behov.”
Informantenes historier om valg om hvorvidt de skulle ta utdanning, rommer flere
argumenter, bl.a. den enkeltes driv og lyst koplet opp mot de opplevde muligheter.

| boka”Klassereise. Et livshistorisk essay” beskriver Karin Sveen (2001) sin egen inngang
til utdanning relatert til fortid og samtid.

" For min generasjon arbeiderungdom var den farste som i stor skala, gjennom nyervervet
mulighet til studier ved hagskoler og universiteter i tidrene etter andre verdenskrig, la ut
fra egen samfunnsklasse p& en ferd som kan kalles kiassereise'® (Sveen 2001: 11).

Utdanningsvegene for Jon (62) og Hilda (60) har visse fellestrekk: vurderinger fra
foreldrehold av hvorvidt utdanning var ngdvendig. "Det ble e endring da jeg var i 12-
arsalderen,” forteller Jon.

"Sa kom jo plutselig industrien, (...) og dable det jo nye tider og enklere for folk afafast
arbeid, og industrien var jo et alternativ. Sajeg hadde tre alternativer, husker jeg han far
refererte for meg. Enten ma du fortsette pa skolen, eller sAmédu dra pa Lofoten eller sa
ma du begynne pa fabrikken” (Jon).

Faren formante Jon: ”Na skal du arbeide der du far god lann, ikke tulle og ga der du ikke
far god betaling!” Framhal dsskolen kom, frivillig, og Jon hadde et framifra skolear der. -’ Det
var stor frihet. Vi fikk snekre en hel maned, og det var artig!” | ettertid fulgte realskolen,
interkommunal uten eksamensrett. Han trivdes bare matelig der, gjorde det heller ikke like bra
faglig sett. Jon sgkte seg inn i militagret, fikk venner der som ansporet ham til & ta utdanning,
kom tilbake til heimtraktene og fikk jobb som erstatningslearer. Ved farste gangs
opptaksprave til fire-drig lawrerskole kom han ikke inn, begynte pa anlegg, ble imidlertid bedt
om atajobb som erstatningslagrer igjen og jobbet samtidig med a bedre det faglige grunnlaget
for ny opptakspreve til lazrerskolen. Aret etter lyktes det.

Hilda (60) mette forventninger om & vaae heime og ta seg av sin syke mor etter fullfert
framhaldsskole.’® Det gjorde hun da ogs& fram til hun var 18 &. Da fulgte barselspleie.
Drammen var & bli jordmor. Hun giftet seg relativt tidlig. Mannens utdanning ble prioritert.
Hilda gikk ulike skoler og kurs, tok ungdomsskolen som privatist; hun opplevde at hun
manglet noe grunnleggende. En del ar seinere: opptakspreve til fire-arig laarerskole. De var
svaat mange som konkurrerte om fa plasser, men hun kom inn. | familien ellers var det blant

108 K |assereise, her med referanse til R. Ambjérnsson (1996): Mitt férnamn ar Ronny.
19 B&de Jon, Hilda og jeg har framhaldsskolen. Jeg underviste ogsa i framhaldsskolen i mitt debutér som lagrer i
1970-71.
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guttene tradison pa a ta utdanning som handverkere: bakere, elektrikere og mekanikere. Ei
tante var sykepleier. Hilda opplevde nok noe motstand heimefra i forhold til, slik hun
refererer det: ” & flakse landet rundt for & ta utdanning.” | ettertid uttrykte foreldrene stolthet
over hva hun hadde fatt til.

Flere av informantene i denne studien er altsa den farste i sin slekt med hggre utdanning
(Hilda, Jon, Andreas). Randi, Kathinka, Linda og Anton har sgsken som ogsd har tatt hggre
utdanning, foreldrene ikke. B&de Randi og Kathinka sier eksplisitt at for deres foreldre kom
krigen i vegen for utdanningsmuligheter. Sa var det viktig at ungene fikk utdanning. "Mor og
far planta det i oss,” sier Kathinka, og fayer til: ”Jeg hadde det vel i meg.” Randis mor var
tydelig i sitt budskap: " Skaff deg utdanning! Gjer deg ikke avhengig av en mann for a fa
inntekt!” Selv arbeidet hun i bedriften ektemannen hadde etablert, men fikk farst ”egne’
penger da alderstrygden kom.

Tilgang til utdanning er gjerne ogsa sett som ledd i sosial utjevning. Anna omtaler ikke
forhold som bergrer valg om utdanning: det syntes vaare en selvfglge, om enn det var relativt
fajenter i hegre utdanning midt pa 1960-tallet. Anna, med sin borgerlige bakgrunn, kan slik
sett framsta som illustrasion pa utdanning som selvfalge — ogsa for jenter, dik det ogsa var
det for min del. | NOU 2000: 14 "Frihet med ansvar. Om hggre utdanning og forskning i
Norge” blir det vist til, basert pa en undersgkelse fra 1995 fra en del OECD-land, at
situasjonen fortsatt er dlik at sjansen for at en ungdom gér inn i hggre utdanning, er dobbelt s
stor for de som er barn av akademikere (s.69). Mine informanter er slik sett atypiske.

Jon og Hilda — for dem var valg om hagre utdanning ingen selvfalge. Utdanning syntes &
representere et brudd pa en tilskrevet rolle (jf. Tabell 5 om modernismens tilskriving av
identitet, Guneriussen 1999: 272). For de @vrige synes valg om utdanning & framtre som
enklere, forankret i foreldreholdninger. Jon refererer til ei erfaring fra et av sinetidlige & som
lagrer i et gruvesamfunn. Han snakker om foreldrene: ”Men det som imponerte meg med den
skolen, var at de hadde veldig, de hadde et veldig ansvar for barn, da, de der gruvearbeiderne.
De ville ikke a sannene og detrene skulle havne i gruva. De skulle ikke ha tungarbeid, ikke
slite som dem. Og sa stilte bedriften opp hvis det var noe pa skolen.” Sa framstar dette som et
annet eksempel pa ansporing til muligheter for a foreta " klassereisen”.

Anton hgrer pa sett og vis til siste kull som har gjort "klassereisen”. Han viser til at
foreldrene ikke har ”... ikke s3 mye utdanning, nei,” sier han. | perioden 1990 — 1999 gkte
studentmaltallet i hagre utdanning med naa 40 % (NOU 2000: 14). Dette er generasjonen som
mgtte langt flere pne studier enn tidligere, primaat gjennom gkt opptakskapasitet. " @kningen
i opptakskapasiteten i grunnutdanningen ma i 1990-drene ha hgyeste prioritet,” het det i
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St.meld. nr. 40 (1990-91: 119) "Fra vigon til virke. Om hggre utdanning”. Lagrerutdanninga
fungerte da og fram til hasten 2005 i realiteten som et &pent studium.™*°

Spesial pedagogenes veger til utdanning ble en noe overraskende fortelling for min del.
Visst representerer de ulike aldre, disse spesialpedagogene, men for meg var det like fullt
uventet at s vidt mange av dem var den farste i sin familie til ata hgyere utdanning: foreta
"klassereisen” (jf. Ambjornsson 1996). Sa assosierer jeg til "serendipity” i tilknytning til
denne noe uventede vending i fortellingene om utdanning.

Den gamle fortellinga om de tre prinsene fra Serendip (opprinnelig Sri Lanka)™* er det
direkte eller indirekte referert til i en del forskningsarbeid. Den engelske forfatter og politiker,
Horace Walpole, skapte tidlig pa 1700-tallet begrepet "serendipty” i betydningen ”the
combination of accident and sagacity in recognizing the significance of a discovery” (Fine og
Deegan 1996: 434 med referanse til Remer 1965). Det handler m.a.o. om de tilfeldige
oppdagelser eller "lucky science” som Roberts og Roberts (1995) bruker som betegnelse. En
del skjellsettende forskningsresultat synes framkommet tilfeldig, f. eks. Newtons tyngdelov
og Flemings oppdagelse av penicillinet (Fine og Deegan 1996: 435). Serendipity betegner
altsa oppdagelser som synes & ha framkommet tilfeldig, noe utdanningsfortellingene til dels
fortoner seg som.

Her er ulike menstre nér det gjelder muligheter og valg i forhold til & ta hagre utdanning.
De eldste, Jon og Hilda, mette ikke den selvfelgelige stette relatert til valg om a ta hegre
utdanning, begrunnet i brudd pa det som er omtalt som modernismens foreskrevne rolle.
Valget framsto som uforutsigbart. For Anna, Randi og Kathinka presenteres som et
selvfglgelig valg, Anna med en borgerlig bakgrunn, for Randi og Kathinka er foreldrestette
eksplisitt: Krigen hadde kommet i vegen for foreldrenes muligheter. Ogsa for Andreas’ del
virker valg om & ta utdanning som et selvfalgelig valg. Nér det gjelder de yngste i utvalget,
Linda og Anton, framstar ogsa valg om a ta utdanning som en selvfglge.

10 nnfering av opptaksregler for almennlagrerutdanninga fra hasten 2005.

1 De tre prinsene fra Serendip dro ut i verden for & sgke erfaringer som skulle gjere dem bedre skikket til &
innta sentrale posisjoner etter at de kom heim. Undervegs mette de en kamelfarer som spurte om de hadde sett
kamelen han savnet. De fortalte de hadde sett kamelen og at kamelen var blind pa ett gye, manglet e tann og var
lam. Ut fra disse presise opplysningene antok kamelfareren at disse tre hadde stjalet kamelen, og de ble falgelig
kastet i fengsel. Den savnede kamelen ble imidlertid funnet, og de tre prinsene ble fart fram for den noe
overraskede keiseren i landet, som spurte dem hvordan de visste si mye om denne kamelen. — Det at kamelen
hadde beitet bare pa den ene siden av vegen, kunne indikere at kamelen var blind pa ett gye, tuster av gras
indikerte at det manglet & tann, og det var ogsa spor etter den ene hoven som kunne tyde pé at kamelen var lam
paett bein. (Tilpasset fra The Pergrinaggio (1557) i Remer (1965), her fra Fine og Deegan (1996), min
oversettelse.)
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Disse atte spesialpedagogene har valgt a ta larerutdanning, noe som jo ikke er et entydig
lgp. Vi skal i det falgende kapittel g& inn i spesialpedagogenes fortellinger og refleksjoner
knyttatil laarerutdanning og til deres vurderinger av den.

4.3 Leererutdanning
Bade motiver for valg av lageryrket og veger inn til utdanninga varierer blant disse atte

spesiapedagogene, fra det selvfalgelige valg til det som synes mer eller mindre pragmatisk
eller tilfeldig. Videreillustrerer informantene at larerutdanninga jo er blitt endret over &r: Jon
og Hilda med fire-arig laarerskole pa grunnlag av opptakspreve, Anna, Randi og Andreas har
todrig lagrerutdanning, Kathinka har 3-&rig grunnutdanning og Anton fire-rig.**

Randi og Anton er soleklare i sine valg — klart — de skulle bli laarer. Randi hadde det som
barndomsdrem, bl.a. via bestevenninnens mor som var lager, og som hun ogsa selv hadde
som lagrer i smaskolen. Dessuten var hun glad i barn, tok ferst ferskolelaaerutdanning, sa
almennlagerutdanning rett etterpa. Ut fra denne doble bakgrunn har hun liten forstaelse for
det som bade i utdanningssammenheng og av og til elers blir presentert som motsetninger
mellom disse lagerutdanningene. Under allmennlagerutdanninga opplevde hun at det ikke
stemte det som var "sannhet” fra ferskolelaaerutdanninga: laarere er bare opptatt av barnets
hode, ikke hele barnet. Hun har dlik sett et reflektert forhold til hvordan fagpersoner med ulik
utdanning kan ha et berikende samarbeid. Hun framhever videre sitt farste studiedr pa
farskol el aarerutdanninga som skjellsettende: de ble utfordret til &ta standpunkt og videre torde
bergmme ogsa seg selv nér de hadde gjort en god jobb. Dette er laging hun har tatt med seg
videre i forhold til elever og som gvingsager. Allmennlagrerutdanninga gjorde generelt
mindre inntrykk, men & ”reformere” utdanninga relatert til helhetstenking i betydning se hele
barnet, det behevde hun ikke.

Anton fant ut at han skulle seke lazrerskolen. Han hadde et vikariat i skolen og SFO™3
etter at han var ferdig med videregdende skole og far innkalling til militaaret og opplevde det
som interessant. "Kanskje jeg har et lag med unger. Kanskje det var det som gjorde det. Det
var kanskje et eller annet som gjorde at jeg ville begynne der.” Etter ferste studiedr var han
temmelig st pa at han ville fullfere. Han var 20 & da han startet, ung i forhold til mange i
klassen. | undervisninga ble leik og drama vektlagt den ferste tida. Han understreker
betydning av faglig innsikt, men ogsa andre aspekt: ”... godt forngyd med utdannelsen, for
jeg fikk gjort mye forskjellig som jeg tror jeg utviklet meg pa, som jeg tror ikke bare faglig,

12 Grunnutdanninga for |agrere ble 3-&rig i 1983. Samtidig ble ogsd 1.-avdeling spesial pedagogikk endret: deler
(10 vekttall) ble lagt inn i grunnutdanninga. | 1992 ble allmennlarerutdanninga fire-arig.
13 5FO — skole- og fritidsordning.
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men ogsa litt sosiat og litt i forhold til jobben en skulle ut i.” Han nevner mot til & snakke i
sterre forsamlinger, ikke veare redd & dumme seg ut, trening i samarbeid osv. Han gir uttrykk
for at utdanninga representerer en god yrkesforberedel se. Hans vurderinger sammenfaller dik
sett ikke med det som er NOKUTs konklusjon pa funn og hypoteser midtsveisi evaluering av
allmennlagerutdanninga: For svak profegonsinnretning i forhold til faglig relevans og
yrkesnaarhet (Haakstad 2006).

Jon kom inn pa lagrerskolen pa andre forsgk, jobbet serigst for a klare det, "for da visste
jeg hva jeg ikke kunne.” Han beremmer lagrerskoletida. Hans lagrerskoletid er pa tidlig 1960-
tall. — En flott skole, sier han, sju timer pa skolen hver dag. Han ble etter hvert tillitsmann i
klassen. Det var fortsatt seks-dagersuke. —"Vi laate mye, vi jobbet serigst.” Han betegner
lagrerskolen som en smeltedigel. ”... det var dette typiske smabruker- og arbeidermiljget og
liksom dette med synet pa dette med kultur, (...) det matte liksom modnes litt da. Men bade
mor og far hadde litt sann, var litt kulturinteresserte, ja.” Han viser til lagrere han hadde. " Det
var vel kanskje noen lagrere som prega oss litt mer enn andre.” Han blir sint, sier han, nar
noen omtaler lagrerutdanning i negative vendinger. = Jeg husker jo jeg var veldig stolt da jeg
var ferdig med lagerskolen, glad. Jeg hadde falelsen av at jeg kunne en masse.” Han traff
konasi palaaerskolen, - "og vi holder na fortsatt sammen da’, sier han, blidt.

Anna drog til England som 19-&ring, gikk pa sprakskole. Hun bodde hos tante og onkel,
som var kvekere, og som bruke mye av s fritid til & hjelpe andre i storbyen: fattige og
prostituerte. Via dem fikk hun vaae medhjelper pa en skole for funksionshemma. Det skapte
det livsvarige engagement. Vel tilbake i Norge oppsegker hun en tilsvarende spesialskole,
tilbed seg & vaae medhjelper pa skolen, i utgangspunktet med fri kost og losji som "lann”.
Aret er over. Hun sgker utdanning. Skulle hun velge sosionom- eller lagerutdanning? Hun
visste hun ville tilbake til denne spesialskolen. Lagerutdanninga var todrig, ett ar kortere enn
sosionomutdanninga. Utdanningsvalget var av noksa pragmatisk karakter. Anna valgte
lagrerutdanning fordi hun ville kvalifisere seg til jobb pa spesialskolen. "Vi hadde en
kjempefin pedagogikklager. (...) Han var ung og uprgvd han ogsa, men han var veldig ivrig
og veldig sann nyskapende, og vi hadde heldigvis han.” Hun nevner ogsa en annen laaer som
i likhet med pedagogikklaaen med &ra ble en markant fagperson pa nasjonalt niva. Ara pa
lagrerskolen karakteriserer hun som viktige ar, ikke minst ogsd gjennom utenomfaglige
aktiviteter — speiderleder, skolepolitiske aktiviteter.

Hilda, som var godt voksen da hun tok laaerutdanning, karakteriserer sine fire & pa
lagrerutdanninga med hardt arbeid, prega av lawere som hadde ambisioner pa studentenes

vegne, men, her var mye fokusering pafag, lite pa metode. Hun var aktiv i timene—"0g,” sier
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hun, "fer hadde jeg vel nesten ikke sagt et ord i en forsamling pa over to mennesker, og sa ble
jeg valgt til elevrédsformann pa distriktshagskolen.”*** Hilda kunne blitt arbeidsleder i en
bedrift. Hun kunne ogsa hatt en bane innen billeduttrykk.

Andreas hadde etter artium gjort unna militagret — "et hviledr,” sier han, tok brevkurs i
maskinskriving, trente en del, begynte pa et brevkursi journalistikk, interessert som han var i
skriving og media. Han viser til medelever fra gymnaset som visste hva de ville, men ikke
han. Han fikk et vikariat som journalist i lokalavisa. Trygve Bratteli var statsminister. Det var
sommeren for Mardgla-aksjonen. Det var gode skussmal a hente. Samtidig var her deadlines
og stress. Fra gymnastida hadde han erfaring med stress og blackout i en eksamenssituasjon.
Skulle han velge et yrke som innebar sa forutsigbare elementer av stress? Han hadde fatt
tilbud om laglingeplass i avisa, men samtidig sendt seknad pa et lagervikariat, og valgte
skolen. Som lagervikar profitterte han pa sin unge alder, sine idrettsinteresser, pa det a ikke
helt fatte de store utfordringene klassen hans bad pa (bl.a. var her elever med omfattende
funksjonshemninger, atferdsvansker osv.). Studier pa laaerhggskolen (Rosenborg) virket som
et langt lerret & bleke. Venner hadde begynt pa laaerutdanning. " Jeg lot meg friste. Det var
tross alt bare to &r.” Han trivdes godt, brukte tid til ogsa a kvalifisere seg som idrettsinstrukter
" ... det var jo autoriteter pa omrédet som var der da ...” Han mette kona si pa lagrerskolen, og
de flyttet etter avsluttet utdanning til hennes heimtrakter.

Linda er den eneste i dette utvalget som har lagerutdanning fra universitetet. Hun
kombinerte jobb og studier i flere ar. " Jeg hadde jo egentlig ikke lyst til & bli lazrer, jeg, jeg
syntes det var et trist yrke...” Ei erfaring aret etter at hun kom fra Afrika som medhjelper i
bistandsarbeid, gjorde at hun endret standpunkt. Sammen med to andre reiste hun rundt pa
ulike skoler i fylket, fikk innpass i kristendomstimer, brukte sang og drama for & belyse bl.a.
temaet kjeglighet. Hun sgkte seg imidlertid inn pa psykologistudiet. En ikke planlagt
graviditet skapte kursendring: situagonen som enslig mor syntes uforenlig med
profesjonsstudiet i psykologi. " Da jeg begynte pa universitetet, var jeg gravid. Og (det) var jo
ikke sa veldig populaat. Nar en er alene og ... ja, regner meg jo som personlig kristen og ...
sa det var en teff prosess for meg da. Det var en teff prosess fer jeg - vil si — ville godta det,
og torde sta for det.” Hun reflekterer over hva hun laate gijennom denne prosessen, som jo
ogsa var vanskelig a forholde seg til for foreldrene. "Men,” sier hun, "for dem ogsa tror jeg
det var en positiv prosess.” Hun tok flere fag, kristendomskunnskap, sosia gkonomi, statistikk

115
U.

og historie, gjennomfarte PP —"Fordelen med lageryrket det er & ha ferie nar ungene har

4 Her var samlokalisering og noe samordning mellom den nyetablerte distriktshagskolen og laaerskolen.
115 praktisk pedagogisk utdanning.
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fri...” Hun refererer til erfaringer fra studietida: " Det som jeg kanskje har laat mest gjennom
utdanninga, det er & fa perspektiv kanskje pa ting. At det ikke er noe fasitsvar eller enkle
l@sninger, men at det er lov & ha egne meninger og akseptere at andre har egne meninger. At
det er forskjellig, det tror jeg er noe av det viktigste jeg har laat.” Hun refererer bl.a. til studiet
i kristendomskunnskap — det a selv vage troende samtidig som at hun i studiegyemed maétte
" ga bak tekstene,” som hun uttrykker det.

”Man kan ta foreldrenes standpunkt i en viss tid, men s kommer man dit at man matasitt
eget standpunkt. Og sa kom jeg vel egentlig dit da— ble vel egentlig pressa dit. Det var
veldig vondt da, men det var egentlig positivt og. (...) Og daopplevde jeg jo at
vitenskapen ikke har alle svarene - du ma finne dine egne svar osv. (...) Det var en teff
prosess, men jeg vokste veldig pa det; veldig glad for at jeg vaat gjennom den og landa
stdende” (Linda).

Hun hadde gjennomfert ei lang utdanning og hele tida kombinert med lagrervikariater, noe
som medfarte en ny beslutning: laarer skulle hun ikke bli; en beslutning som imidlertid atter
ble endret.

Jordmoryrket hadde veat en dram bade for Hilda og Kathinka. Hilda mistet etter hvert
lysten pa a arbeide skift og valgte jo lagerutdanning. Kathinka kom ikke inn pa
sykepleierutdanninga da hun sgkte; hadde hatt sommerjobb pa sykehusi flere ungdomsar med
tanke pa framtidig yrke. Hun kom inn pa tredrig laaerutdanning, og har ikke angret en dag,
sier hun. Hun er imidlertid den som knappest omtaler selve utdanninga.

Vurderingene av lagrerutdanninga er ulike — bade i innhold og omfang. Bade Jon, Anna og
Randi trekker fram navn pa larere de hadde, larere som da — for om lag 30 ar siden prega
dem; mennesker som innen ulike fag og i ulike roller i lagerutdanninga i ettertid har hatt en
karriere som har gitt dem "kjendisstatus’ i lagerutdanningslandskapet. De framhever faglig
dyktighet hos disse personene, men her ogsa ei betydelig aksentuering av disse personenes
evne til & understette laaerutdanninga som danningsprosjekt.

Randi, Jon og Anna reflekterer ogsa over dagens studenter. Randi viser til erfaringer som
avingslagrer og opplever at dagens studenter yter god innsats i praksisperiodene. Hun kopler
dette ogsa til skolens evne til & mgte studentene — mgte dem dlik at de opplever at de er
velkomne. Hun lanserer ogsa tanken pa et prevedr fer utdanning, slik jo hun hadde et
praktikantar fer hun begynte pa farskolelaarerutdanninga. Kan hende ”... et & som assistent
eller et eller annet som bevisstgjorde dem litt. (...) ... jeg tror kanskje du hadde luka ut en del

som pa en méte hadde funnet ut at dette var ikke noe for meg.”
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Jon reflekterer over det faktum at nye laarere ikke rekrutteres som pa samme vis som far
da konkurransen om plassene var hardere. "Et dpent studium kan jo godt vage et godt
studium,” framholder Jon, "hvis du er motivert nar du begynner der. Og dessuten blir de
kanskje mer motivert mot slutten...”

Annatrekker fram forholdet mellom teori og praksis; at teori i for liten grad er knytta opp
mot praksis. Det er krevende a vaae lager i skolen —”vi ma gi dem det beste, og det spers om
vi har det beste & gi dem.” Hun refererer til intellektuelle fordringer til det & vaae laarer koplet
til den "handverksmessige” side ved lageryrket, e side vi kommer tilbake til i kapittel 4.5 i
tilknytning til spesia pedagogenes debuterfaringer som laarer og/eller spesial pedagog.

Relatert til valg om &bli lazrere, ser vi ulike motiver for dette hos disse atte:

e lysttil bli lager (Anton, Randi, Jon, Hilda)
e det pragmatiske valg — kort utdanning (Anna, Andreas)
e det litt motvillige pragmatiske valg (Linda, Kathinka).

Ogsa vurderinger av lagrerutdanninga kan oppsummeringsvis gis ulike stikkord knytta til
disse dtte:

laarerutdanninga som danningsprosj ekt (Jon, Anna)
arbeidskrevende og teoretisk (Hilda)

de vage vurderinger (Kathinka, Andreas, dels Randi
god ballast (Anton).

116
)

Ulike manstre i motivasion for & bli lawer og omtale av utbytte av grunnutdanning som
lagrer, avspeiler seg nedvendigvis ikke i deres respektive opplevelse av & vege lager og
spesialpedagog. Det utdypes pa ulike vis videre i de p&falgende kapitler i avhandlinga. Vi skal
farst gainn i beslutninger om a ta spesialpedagogikk som fag og erfaringer og oppfatninger

de formidler fra denne utdanninga.

4.4 Utdanning i spesialpedagogikk

Aarekutvalget (NOU 1973: 15 s. 21) viser til at Lagrerutdanningsradet i 1968 stipulerte
behovet for spesialpedagoger til mellom 8-10 % av lagerne. Aarekutvalget vurderte framtidig
behov for spesialpedagoger med utgangspunkt bade i antall elever i spesialskoler,'” i sosiae
og medisinske institugoner, i farskolesektor, i skoleverket, i radgivningstjenesten og i

118 Randi har en mer omfattende vurdering av farskolelagerutdanninga enn av allmennlagrerutdanninga.
17 Skoledret 1971-72 gikk 3200 elever i statlige, kommunale og interkommunale spesialskoler.

Spesial skoleradets estimat fra 1964 tok utgangspunkt i at 1,4% av elevene i grunnskolen hadde behov for
spesialskolebehandling, dvs. 8000 plasser, derav 7500 i grunnskolen (Aarekutvalget (NOU 1973:15:24).

161



administrasjon.**® 32 studenter tok 1.avdeling i 1961. | 1971 hadde tallet steget til 238 (NOU
1973: 15: 33). | 1995/96 hadde 17,9 % av lagerne i grunnskolen videreutdanning i
spesialpedagogikk (l.avdeling eler mer) (St.meld nr 23 (1996-97): 25). De eldste
informantene er dlik sett blant de relativt ”eksklusive”; fa hadde slik utdanning. De yngste,
Linda, Kathinka og Anton inngdr blant de relativt mange som har videreutdanning i
spesialpedagogikk.

Utdanningsvalg preges erfaringsmessig gjerne av varianter av malrettethet, muligheter og
tilfeldigheter. Disse atte spesial pedagogene har dels ulike fortellinger om inngang til studiet i
spesialpedagogikk, for de flestes del avgrenset til 1.avdeling spesialpedagogikk. Jon har ogsa
2.avdeling spesial pedagogikk.

Pa bakgrunn av erfaringene fra England som 19-&ring og arbeidet med funksjonshemma
pa en ingtitusion der, valgte Anna ferst a ta lagerutdanning for a kvalifisere seg for arbeid i
spesialskole her til lands. Kompetansekrav, dvs. krav om 1.avdeling spesialpedagogikk, gjaldt
119

da bare lagere som gnsket fast tilsetting i spesialskolen.
relativt nyetablert og holdt til p& Kampen i Oslo.*?° 12

Statens Spesiallagrerskole var

Anna framtrer som svaat malrettet i gnsket om a ta 1.avdeling spesialpedagogikk. Hun
hadde giftet seg. Hun studerte dette aret mens han var i arbeid. Anna tenkte ogsa pa a ta
2.avdeling med det samme, men syntes ikke undervisninga var spesielt inspirerende eller
nytenkende. ”Ja,” sier hun i ettertid,

" ... man er jo litt kjeppheg ndr man er ung, sa bade dajeg var palazrerskolen og pa
spesiallagerskolen, pa 1.avdeling som det var, sdvisste jo jeg saveldig hvajeg var ute
etter, og hvem jeg skulletilbake til, s jeg var sikkert ikke sdenkel av og til for disse
foreleserne, for jeg syntes at det mye av det de holdt pad med, som blesd—ja—sa
bagatellmessig i forhold til den store virkeligheten. (...) Jeg syntes vi holdt pa med mye
som jeg syntes var unyttig da. Den gangen felte jeg det. Jeg ser jo litt annerledes pa det
nd’ (Anna).

18 Aarekutvalget stipulerte utdanningsbehovet slik: 700 med 1.avdeling (betegnet i 1973 som spesial pedagogisk
grunnutdanning), 700 pa adjunktniva (2.avdeling), 40 pélektorniva (NOU 193: 15: 21).

119 B&de Blom-utval get og Spesial skoler&det hadde anbefalt at tilsvarende kvalifikasjonskrav skulle gjelde for
|larere som hadde spesial pedagogiske oppgaver i grunnskolen (NOU 1973:15:15) uten at det fikk gjennomslag. |
Forskrift for grunnskolen Kap I11 §3-1.1 " Ved spesialundervisning kan det i tillegg til laaar tilsetjast
farskolelagrar, vernepleiar eller annan instruktar/assistent (Handbok for skolen 1995). For fast tilsetting i egne
skoler for spesialundervisning og i skoler ved medisinske og sosiale institugjoner gjaldt per 1997 krav om
videreutdanning i spesialpedagogikk (1.avdeling) (Handbok for skolen. Grunnskolen 1997).

120 gtatens spesiallaerskole flyttet til Hoslei Baaum i 1971.

121 M8 setting med etablering av spesiallazerskolen var 8 samle ale typer spesial pedagogisk utdanning i Norge,
s& som logopedutdanninga ved Granhaug offentlige skole, develagrerutdanninga ved Skédalen offentlige skole,
kursfor lagrere i evneveikeskolene pa Torshov, altsa opprette en faglaarerskole i spesial pedagogikk (Ravneberg
1999: 216). Spesiallarerskolen skulle ogsa kvalifisere laarere for spesial pedagogiske oppgaver i folkeskolen, som
jo var under utbygging til bli en 9-arig grunnskole.
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Hun reflekterer over arbeids- og laaingsformer: "Og jeg syntes vi ble behandlet som
mindre kunnskapsrike enn vi var, for vi var mange som kom fra vére forskjellige jobber.”
Pensum hadde hun dels lest pa forhand. Hun formidler noen inntrykk fra studiet. Her var
overlegei psykiatri, Finn Magnussen, som ga gode tilfang til kunnskap og reflekgon. Her var
Gjessing™® og den funksjonsanalytiske modell for kartlegging og tiltak rettet mot elever med
lese- og skrivevansker. Hun karakteriserer modellen som " spissfinding”, for spissfinding for
henne. -’ Jeg underkjenner ikke arbeidet hans, det gjer jeg ikke, det gar ikke pa det, altsd,”
understreker hun. - "For meg ble det bare en bit av et menneske.” | ettertid har hun bl.a. tatt
sosialpedagogikk, et desentralisert studietilbud som skapte tilgjengelighet geografisk sett.
Hun bergmmer medstudentene for faglig engagement, hun dveler ved den egne
semesteroppgaven som hun s gjerne skulle ha arbeidet videre med, men lagrerne, enkelte av
larerne fra hggskolen? Noen av dem var regelrett ikke dyktige nok, sier hun. Hun har ogsa
ofte tenkt pa a ta 2.avdeling og hovedfag, men det har ikke passet av familiemessige omsyn.
De ble med ara en ganske stor familie. "Men,” sier hun, "jeg har jo altid hatt lyst til & lese!
(...) Alle lagere burde egentlig ha mer spes.ped. enn de har, for alle lagere skal jo ha alle
barn.”

Ogsa for Randi framstdr valg av videreutdanning i spesialpedagogikk som et noksa
selvfglgelig valg. Planen var a ta l.avdeling umiddelbart etter at hun var ferdig med
lagrerutdanninga; hun hadde lyst til & arbeide med unger som strevde. Hun tenkte at
spesial pedagogikk ville vaae godt & ha som ballast i laarerjobben, ogsa som klasselager. Hun
fikk imidlertid beskjed om at utdanningene la for tett og dik ikke ville kvalifisere for
opprykk.™® Hun tok kontakt med departementet i denne saken- "for jeg syntes jo det var helt
bak mal da. For da fikk du en tankegang da — nedenfra og opp — ikke sant...” Det ble historie
grunnfag i stedet. Hun fikk jobb og trivdes. Sa ble hun syk, dramatisk syk, og métte bl.a. lsae
a lese og skrive pa nytt, men kom seg pa beina. Hun hadde god stette i kjagesten i
sykdomsfasen. Giftemd fulgte. Hun tok 1.avdeling spesiapedagogikk i slutten av 1970-ara
og beskriver utbyttet av studiet: ”... det er en veldig god ballast, den teoretiske ballasten og
pluss det at jeg pa en méte — jeg fikk underbygget en del av de tankene jeg hadde i forhold til
dette med & jobbe med unger.” Planen var & ta 2.avdeling umiddelbart etterpa, men tilbud om
jobb gjorde at hun prioriterte det. Hun arbeider fortsatt ved samme skole.

122 Hans-Jargen Gjessing var rektor ved Statens Spesiall axerhaggskole 1965-1972 etter at skolen hadde vaat
midlertidig ledet av Trygve Lie, Sigvald Asheim og Hans Tangerud i perioden 1961-1965 (Skogen 1981,
interviu med H.J. Gjessing i forbindel se med skolens 20-arsj ubileum).

123 Jon fikk tilsvarende beskjed. Reglene for opprykk ble imidlertid endret senere.

163



Andreas hadde arbeidet noen & som lager, farst ved en kursplandelt ungdomsskole,
senere pa en folkehagskole. Pa folkehggskolen mgtte han igjen noen av sine tidligere elever.

Han reflekterer over dette som bakgrunn for & velge videreutdanning i spesial pedagogikk:

"Det har vel litt med det at jeg s at elever som ble betegnet som tapere, hadde ressurser,
fikk paminnel se pa folkehagskolen, det at jeg mette dem igjen, elever som kom i gang og
som fikk til ting nér de slapp a holde pa bare med det som var svakheter” (Andreas).

Studiet opplevde han hadde overfokus pa elever pa barnetrinnet. | Dalens evaluering av
ABC-kursene, er det tilsvarende vurdering basert pa studentenes kommentarer: for stor
vektlegging pa barnetrinnet er her rangert som den niende mest betydningsfulle faktor nar det
gjelder organisering (Dalen 1979: 103).

Andreas dveler ved holdninger han fikk befestet: ”... holdninger til elever med
lesevansker og troen pa at svake elever kunne lykkes, kunne se at det var elever som ikke
klarte & laare & lese, som tok sertifikat og som stiftet familie. S& den respekten der for ... selv
om de hadde en del odds mot seg ... den var verdifull.” Bade Gjessing (1973: 100-101) og
Dalen (1979: 100 ff) ber sine respektive respondenter bl.a. om a vurdere utbytte av studiet i

2 n

spesialpedagogikk, fordelt pa ” allmennmenneskelig utbytte” og ”det faglig/tekniske utbytte”.
| Dalens undersgkelse ligger skarene noe hgyere enn hos Gjessing pa svarkategoriene " sveat
bra’ og "bra’, men forskjellene er relativt marginale. Hos Dalen (1979: 103) rangeres
"Verdifull  holdningsendring/holdningsskaping”  hegyest nar det gjelder  det
allmennmenneskelige utbytte. Andreas gir tilsvarende vurdering.

Hilda var ferdig med laarerutdanninga. Hun og mannen hadde fatt arbeid nea heimstedet,
bygd hus. S& fant han en annen, og Hildas debutdr som lager ble prega av denne krisen,
livevendinga. Hun tok beslutning om & flytte, sgke videreutdanning, og valgte
spesial pedagogikk. Hun og noen medstudenter pa laarerutdanninga hadde pa eget initiativ fatt
lov til & gjennomfgre en praksisperiode pa en sentralingtituson for psykisk
utviklingshemmede. Sa la kan hende det faringer for valg av videreutdanning. | ettertid har
Hilda ogsa tatt sosialpedagogikk, mellomfagstillegg i lese- og skrivevansker og en studieenhet
i skoleutvikling. Hun framhever betydning av det hun betegner som teknisk og spesifikk
innsikt hun fikk i studiet i spesialpedagogikk, ikke minst i forhold til lese- og skrivevansker.
Hun reflekterer ogsa over sosialpedagogikk som fag: "Sa ... det har jo med menneskesyn og
grunnholdninger a gjere, som jeg opplevde ble satt ord pa, og kanskje fikk bekreftel se pa mye
av de tanker og ideene jeg hadde, grunnholdningene jeg hadde.” Hun understreker at

sosia pedagogikken har representert en god stette for henne, ikke minst i arbeid med elever
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med sosiale og emosjonelle vansker og deres foreldre ”... det har et perspektiv som er mer
helhetlig.”

Bade Anna, Randi, Andreas og Hilda beskriver valg av studium med interesse for det
spesialpedagogiske arbeidsfeltet som bakgrunn. For de evrige informantene, Jon, Linda,
Kathinka og Anton framtrer en annen type malrettethet i valg.

Jon hadde veat lager i noen &r, han hadde studert historie, hadde gnsker om & ga videre.
Valget om a ta spesialpedagogikk betegner han som noe tilfeldig: ”... jeg tror kanskje det
fordi det var lett afajobber, du kunne fajobb hvor som helst i landet.” Pa 1.avdeling leste han
"som en galning,” som han uttrykker det. —"Sa det har jeg tenkt, at det var sd vanskelig a
komme inn pa 2.avdeling da.” | bakhodet bar han pa dregmmen om |ogopedutdanning.
Studieteknikk hadde han laat seg da han studerte historie, og han profitterte pa det. Han
gjorde det godt, framhever laaere som gjorde positivt inntrykk, men gikk ut med opplevelsen
av a kunne lite. " Jeg var ikke sa begeistret der som jeg var pa lagrerskolen, men ... jeg kom
bare dit far & suge til meg laadom. Sa jeg var der i ens agend.” Drgmmen om bli logoped
rediserte han noksa mange & senere, kjente seg utbrent, "angret som en hund” i det han
skulle starte opp, men det, sier han, - ”personlig var det noe av det likeste jeg har vaat borti,
atsa Da lagte jeg - da sa jeg liksom alt i sammenheng.” Fer den tid tok han hovedfag i
pedagogikk. — Men jeg fikk et greit hovedfag, jeg klarte meg bra,” sier han, ble vurdert til
Laud. Han, som i ferste omgang ikke passerte opptakspreven pa den gamle fire-arige
larerutdanninga, fikk el omfattende og lang utdanningshistorie.

Linda vurderte framtidsutsiktene. Hun hadde tatt flere fag ved universitetet, hadde
gjennomfart PPU.*?* Ei vikarerfaring som klassestyrer i en klasse gjorde at hun " ... knakk vel
litt sammen,” bestemte seg for at ”... dette her, det gidder jeg ikke holde pa med.” Hun sakte
seg til e ny utdanning. Hun var alenemor. - "Og sa snakka vi mye, og mamma og pappa
mente at jeg skulle ta videreutdanning pa lagreryrket, si métte jeg kunne jobbe da. Ja, da tar
jeg spes.ped. da, sajeg, for daer det lett &fajobb.” Valget er m.a.o. av strategisk karakter: lett

& f& jobb. Hun tok spesialpedagogikk grunnfag pa universitetet'®

mens hun var i lagerjobb
med bl.a. ansvar for elever med atferdsvansker. En dag i uka var avsatt til studier. —"Det var
en grei kombinasjon det, for sa var jeg aktivt med i e kollokviegruppe — vi jobbet tre jenter i
lag. Det var givende og lagerikt. Jeg gikk nesten ikke pa forelesninger, men det var et

spennende fag &ta.” Hun beskriver studiet som ”bredt og kanskje litt overfladisk”, men like

124 Praktisk pedagogisk utdanning.
125 Jeg skriver "universitetet” i bestemt form om enn vi jo har flere universitet som har studier i
spesial pedagogikk.
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fullt betegner hun spesialpedagogikk som det faget hun har trivdes best med ”... men det
handler vel om at jeg var sdpass voksen, hadde erfaringer som jeg kunne bygge pa.” Hun viser
til nytteverdi i &”... kunne en del teori om ulike vansker — bade laarevansker og handikap. Det
er nyttig a kunne, for det og hjelper en til sette seginni ... elevens situason. Og det har jeg
jo fra utdannelsen.” Hun likte faget, sier hun, ”... jeg hadde jo interesse for psykologi i
utgangspunktet. Det var ... det er jo ikke sa ulikt.”

Vi er over i et nytt &rtusen. Anton spekulerte en del pa hvilke fag han skulle ta det fjerde
aret i lagrerutdanninga, et tema som ogsa var gjenstand for kantinesamtaler med medstudenter.
—"Nei,” fikk han hegre av de samtidige studenter, "tar du spesialpedagogikk, blir du sittende pa
et rom med vanskelige unger.” Det framsto som en utbredt oppfatning. Selv hadde han fra
praksis i lagerutdanninga erfaringer med klasser som fungerte godt, men han antok at
spesial pedagogikk ville vaae et greit fag a ta, radferte seg ogsa med el tante som er logoped.
Han gjennomfarte 10 vekitall IKT*?® ved hagskolen og 20 vekttall spesialpedagogikk ved
universitetet, 10 vekttall farst, men han opplevde faget som sa interessant at han fortsatte etter
jul. Han hevder at studiet i spesialpedagogikk var mer arbeidsintensivt enn studiet i IKT.
Studiet var i hgyeste grad kvinnedominert, sier han. Av om lag 40 studenter var de fem-seks
menn. Arbeid i kollokviegruppe, med studenter han kjente fra fer, framhever han som saa's
verdifullt. Fordypning i tema som lese- og skrivevansker og atferdsvansker betoner han som
sentralt for egen del. Her var gjesteforelesere som hadde arbeid i A-skolen,**” og det gjorde
inntrykk. Her var forelesere fra universitetet som tegnet et annet bilde av PPT enn hva Anton
har erfart i sitt farste & som lager, et noe fortegnet bilde, i falge Anton. Han omtaler den
generelle anvendbarhet av faget: " Jeg har laat mye teori som en far i alle fall praktisert andre
plasser, tror jeg.” Spesial pedagogikkstudiet representerte fordypning i forhold til arbeidet med
disse temaene i grunndanninga, - "men,” sier han, "det kan jo ogsd ha med det a gjare at jeg
var tre-fire & gamlere da jeg tok det faget enn da jeg begynte med ped'en farste dret pa
lagrerskolen.” Bade Linda og Anton framhever altsa betydning av modning i forhold til utbytte
av studiet i spesialpedagogikk. Begge omtaler ogsa i positive vendinger friheten ved
universitetet samt styrken i kollokviearbeid.

Verdien av spesialpedagogisk innsikt — ogsa som almennlagrer — framheves bade av
Anna, Randi og Anton. Det sdkalte Aarekutvalget tok alerede i 1973 til orde for at
spesial pedagogiske tema métte vektes sterkere i grunnutdanninga for laarere. "Alle lagarar

treng spesiapedagogisk innsikt, men dette tyder ikkje at alle legarar ma ha faglege

126 1K T — informasjons- og kommunikasjonsteknol ogi.
127 A-skole stér for alternativ skole.

166



kvalifikasonar som spesialpedagogar” (NOU 1973: 15: 42). Videre begrunner utvalget sitt
synspunkt:

"Ein lagar som m.a. har fatt si utdanning innsikta mot ulike funksjonshemningar, vil vel
helst i skolen fa ei meir personleg og innsiktsfull stodetil al | e sine elevar, ogsa dei vi til
vanlig kallar "normale”. Dette ma etter utvalet si meining bli slik av di ei sterkare
spesialpedagogisk vektlegging i lagrarutdanningareint generelt vil faretil ein meir vaken
sans for individuelle saartrekk hos del einskilde elevane.

Ei slik innstilling fralazraren si side vil truleg fare med seg at kvar elev far betre hgvetil &
utvikle seg ut fra sine eigne feresetnader, bade nar det gjeld personleg og sosial utvikling
og vokster. Dermed skulle ogsa trivnaden i skolen kunne bli betre” (NOU 1973: 15: 43).

Aarekutvalget la dlik sett feringer for utviding av innhold i allmennlaaerutdanningatidlig
pa 1980-talet. Allmennlagrerutdanninga ble tredrig, og vi fikk endring i strukturen for
l.avdeling spesiapedagogikk. Spesiapedagogikk skulle inngd som en komponent bade i
pedagogisk teori, praksis og i fagene. Det kommer jeg naarmere tilbake til.

| Monica Dalens evaluering av desentralisert utdanning™® av spesialagere i Norge fra
1979 blir det vist til at igangsetting av disse kursene ble begrunnet med at
utdanningskapasiteten ved lagerskolen/e, primaat Statens spesiallagerskole, var for liten.
L aarere som tok denne utdanninga, oppga at den viktigste arsak til ata utdanninga, var at " den
desentraliserte utdanningsformen ikke medferer adskillelse fra hjem og familie. Dernest
falger interesse for funkgonshemma elever og spesialundervisning og spesielle utfordringer i
arbeidet som krevde spesialpedagogisk utdanning” (Dalen 1979: 73). Her var gjerne lokale
arrangarer av A- og B-delen, mens del C ble gjennomfert med en hagskole som faglig
ansvarlig. Disse spesiallagerne'® (N=477) ble ogsd bedt om & rangere betingelser for
integrering i skolen. Vel 56 % vektlegger mindre klasser som den mest sentrale faktor, dernest
mer spesialpedagogikk inn i lagrerutdanninga (Dalen 1979: 142).

S4 e vending tilbake til 1980-&ra. Kathinka gjennomferte ogsa sitt studium i
spesial pedagogikk som desentralisert utdanning, men pa ei tid da ABC-kursene var avviklet.
Kathinka hadde arbeid i spesialskolen. Skulle hun fa fast tilsetting, fordret det
videreutdanning i spesialpedagogikk. Hegskolen hadde det formelle faglige ansvar, men
mange av foreleserne kom fra praksisfeltet. - Sa dette var folk som var midt oppi det, som
hadde erfaring ...” Hun betoner at gjesteforeleserne ogsa hadde god teoretisk ballast samt at

128 Omhandler de s&kalte ABC-kursene, med de farste A-kursene avviklet tidlig p& 1960-tallet, mens C-kursene
komi gangi 1970. ABC-kursene ga 1.avdelingskompetanse.
129 Dalen bruker betegnel sen spesiallagrere p& dem som har fullfert ABC-kursene.

167



el omfattende litteraturliste ogsa bidro til godt faglig utbytte. Hun opplevde & fa en sterkere
teoretisk forankring innen det feltet hun jobbet, og fikk slik ekt faglig trygghet. " Og,”
fortsetter hun, "samtidig er det jo sa interessant & lage. En unge er jo som regel ikke en hit ...
det kommer inn sd mange ting! Sa jeg kan ikke si at det var noe omrade jeg ikke synes var
interessant, altsd.” Kathinkas inngang til studiet i spesialpedagogikk var tilsynelatende av
pragmatisk karakter med bakgrunni tilsettingsforhold.

Inngangen, rekruttering til det spesialpedagogiske arbeidsfeltet, beskriver hun med
referanse til feltet som "familiebrange’. Hun fikk i sin tid jobb ved spesialskolen via en
slektning som arbeidet der, men som skulle skifte jobb under forutsetning av at det raskt
kunne skaffes vikar. Kathinka, som da i en periode hadde vaat heime med sma barn, kunne
tiltre pa kort varsel.

Tidlig pa 1980-tallet var jeg til stede da professor Edvard Befring holdt et foredrag pa
lagrerskolen i Levanger. Selv var jeg da laaer og spesiapedagog i grunnskolen. Han snakket
bl.a.  om rekruttering til det spesidpedagogiske arbeidsfeltet, rekruttering via
familiemedlemmer med funksjonshemming eller naapersoner som selv arbeidet i fagfeltet. —
"Familiebrangie,” sier Kathinka og refererer ogsa til en psykolog pa et kurs som brukte just
det begrepet: spesialundervisning som " familiebransje”. Befring **° bekrefter naghet til feltet
som rekrutteringsgrunnlag, men reserverer seg mot betegnelsen "familiebrange” — "det er
misvisande og lyder dessutan som eit bedriftsgkonomisk begrep som eg faler ikkje hayrer
heime i spesia pedagogikken.”

Rekruttering til arbeidsfeltet og motiver for ata utdanning i spesialpedagogikk varierer en
del hos disse informantene, men flere er inne painngang til feltet via privatsfaen. Anna har

sin historie relatert til rekruttering, men hun viser til andre:

"Noen ganger — de spes.-ped.-lagerne jeg har mett, har blitt spes.ped.-laarere fordi de har
hatt en genuin interesse for akkurat det, ikke for de 10 vekttall eller de 20, men fordi de
har vaart spesielt interessert. Noen har jo hatt vansker selv pa skolen —det er jo
dyslektikere — det er jo mange dyslektikere som er blitt spesialpedagoger i skolen eller de
har barn eller de er tante eller onkel eller — altsa en eller annen slik genuin interesse for det
feltet har fart dem dit” (Anna).

Randi forteller om en lagerstudent hun var gvingslager for. Denne studenten var
dyslektiker og fortalte bade medstudenter, Randi og elevene om sin egen lagingshistorie: det
daglige strev med lesing, foreldrenes "mas’. "Og,” forteller Randi, "det hun hadde med seg

130 \/ia kontakt p& e-post september 2003.
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og kunne fortelle ungene, unger som har lese-og skrivevansker, ikke sant — kjempeviktig! Og
klart at hun som lagrer har med seg noe som er viktig & kunne bringe videre til elevene sine.”

"Who's teaching Our Children with Disabilities?” Crutcfield (1997) viser til at noen
spesialpedagoger tidlig i livet visste at de ville arbeide med barn med spesielle behov, og sier
videre:

"Not surprisingly, many special education teachers had some meaningful contact with a
person (or persons) with a disability as they were growing up —maybe asibling, or a
neighbor, or afamily friend — or maybe they worked in a summer camp for children with
disabilities’ (Crutcfield 1997: 1).

Inngangen til det spesialpedagogiske arbeidsfeltet er m.a.o. prega av ulike motiver hos
spesialpedagoger, bl.a. rekruttering gjennom privatsfaaen.

Bade Anna, Randi, Andreas, Hilda og Jon har den gamle 1.avdeling spesialpedagogikk, et
arsstudium. Undervisninga var omfattende, her med utdrag fra undervisningsplanen for
1971/72 (1.avdeling):

" Ferste avdeling tar sikte paagi en bred, generell innfering i spesial pedagogiske emner.
(...) Undervisningen er lagt opp over 2 semestre med ca 450 timer teori og med ca 120
timer praksis, likt fordelt mellom undervisning i leseklinikker og ulike former for
hjelpe/stattegrupper. (...) Dessuten er det en del tid avsatt til ekskurgjoner (Gjessing 1973:
7).

Utdanninga var forholdsvis lik pa de ulike laerestedene, dvs. i forhold til faglig innhold,
undervisningas omfang osv., jf. Aarekutvalgets redegjarelse for ulike studietilbud i
spesialpedagogikk (NOU 1973: 15 s. 35 ff).

Flere av informantene dveler ved egen utdanning i spesialpedagogikk og vurderer den opp
mot dagens. Randi kommenterer bl.a. forskjeller i omfang: "Jeg faler jo sk sett at min
l.avdeling er bedre da enn det de har nd, for &si det sann. (...) Ja, det var mye undervisning.
Vi fikk jo ogsa pa en méte tid til a reflektere pd en annen méte... ” Hun kommenterer ogsa
praksis—"det er jo ei uke det pa 25 timer. Sa det er jo —hvaer det da?’

Hilda reflekterer over forholdet mellom teori og praksisi utdanninga. -” Og jeg vet nesten
ikke hva de kan, jeg, men de som har vaat innom oss, og ogsa de som har 2.avdeling, jeg
opplever at de er veldig usikre, og det er jo helt naturlig da, at de er usikre bade pa ... hvade
skal gjare og hvordan de skal gjere det.” Hun vektlegger ogsa betydningen av erfaring: ”"En
ting er at du har teorien da, men for & kunne praktisere teorien og vaae trygg pa hva du holder

p& med, sa trenger du ganske mye erfaring.” Ogsa Anna tar til orde for at en sterre andel av
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utdanninga skulle vaat knytta til praksis og veiledning og at teori i sterkere grad skulle vaat
knytta opp til praksis. Anton, som jo tok sine 20 vekttall i spesiapedagogikk ved
universitetet, gir utdanninga godt skussmal, men savnet praksis.

Kathinka har tredrig allmennlagrerutdanning fra 1980-tallet. Et rundskriv fra KUF ga
direktiver for endring i lawrerutdanninga fra to- til tredrig. Det representerte samtidig en for ny

struktur for studiet i spesial pedagogikk:

”| 3-drig almennleagar-, faglagar- og farskolelararutdanning vil pedagogisk teori og
praksis ha eit omfang pa om lag eitt &rs studietid. Dette er ei utviding av fagomradet med
om lag eit halvt & i hgvetil den tidlegare 2-arige utdanninga.

Det er no i nye studieplaner og rammeplanar faresetnaden at denne utvidingam.a. skal
nyttast til pedagogisk teori og praksis med tanke pa at lagrarutdanninga skal fgrebu for
arbeid med alle elevkategoriar, ogsa arbeid med barn og ungdom med saalege
vanskar/funksjonshemmingar” (KUF, rundskriv F — 26/81).

Grunnutdanninga kvalifiserte for opptak til videreutdanning i spesialpedagogikk med et
omfang pa 10 vekttall, ei utdanning som skulle tilsvare spesialpedagogisk kompetanse pa
l.avdelingsniva. Haug (2000: 75) viser til innvendinger til endringene fra flere sentrale
fagpersoner og fagmiljg, bl.a. fra professor Edvard Befring, som beklager splitting av
l.avdeling spesialpedagogikk som “eit serigst kvalifiserande studium i spesial pedagogikk”
(Befring 1991: 149 referert i Haug 2000: 75). Haug konkluderer for egen del: "Ei meir
alvorleg innvending tykkjer eg er at ordninga gjev inntrykk av & kvalifisere for a fungere i
skulen for ale, utan & kunne gje den opplaging av lararstudentene som krevst” (Haug 2000:
75).

Holdninger og ordninger har vaat ulike. Samarbeid og samordning mellom ulike fag og
praksis i laarerutdanninga har vel ogsa bade variert og er dels ukjent/usynlig nar det gjelder
omhandling av tilpassa opplaging og som del av dette: spesialundervisning. Pa bakgrunn av
Berit Rognhaugs analyse av spesialpedagogikkens plassi laaerutdanninga, lister Haug (2000)
opp ulike strategier som kan forklare forholdet mellom intensoner i rammeplaner for

laarerutdanninga og realisering:

e "gpesialundervisning er vanskeleg, nagrast eksklusivt for del interesserte og kyndige

e det er knappast mogeleg & arbeide med barn med spesielle behov utan omfattande
spesialpedagogisk skolering

e Avereinteressert i saka (spesialundervisning) er noko ein kvar lagar kan velje, eller velje
bort

170



e systemet ein nyttar for &fa emne med relevans for spesialundervisningainn i utdanninga
er ein varsam "add on” (her med referanse til Sarason 1990, min anmerkning), ein
inkluderer sakai det som allereie eksisterer av fagstoff

e einendrar utan dendre, etablerte tradigonar og ordningar blir ikkje stilte sperjeteikn ved,
ein opprettheld i stor grad status quo bade for fag og for spesial pedagogikken

e e omfattande fagleg renovering og omstrukturering i alle fag og i heile utdanninga er eit
aternativ, men er ikkje nytta’ (Haug 2000: 77).

Haug karakteriserer redlisering av endringene i studiet i spesiapedagogikk ved
hagskolene fratidlig 1980-tall som "minimalisme’:

"Det er ikkje uventa at ein vel "minimalismen”. | den grad denne endringa rerer ved andre
fag og emnei studiet vil den ogsa vere kontroversiell og skapte motstand. Savidt eg
skjanar aktstykkai denne saka er ikkje representantar for fagstudiai lagrarutdanninga
spesielt ivrige etter & prioritere & bruke tid og rom til spesial pedagogiske emne. (...) Mi
tolkning er at lagrarutdanninga hadde for fa aktgrar som enskte endring, og for mange som
var komfortable med a halde fram som far” (Haug 2000: 77).

Spesialpedagogiske tema i laaerutdanninga handler slik om spesial pedagogikkens plass i
ulike komponenter i lagrerutdanninga; den noe uforutsigbare, men jevnt over beskjedne plass.

| 1992 ble allmennlagrerutdanninga firedrig. Pedagogisk teori og praksis ble endret fra en
studieenhet med ett &rs omfang til pedagogisk teori med et omfang pa 10 vekttall. Etter ny
rammeplan for firedrig almennlagerutdanning ble timetallet mindre — bade fordi
pedagogikkfaget ble endret og fordi undervisningstimetallet generelt gikk ned og ned.™*! P&
grunnlag av evaluering av laerutdanninga etter rammeplanen av 1992 konkluderer Peder

Haug bl.a.:

" Alle meldingane om spesialundervisning i grunnskulen etterlyser tiltak i
lagrarutdanninga, og er dels eksplisitte om dette. Ut fra dette er innslaga av formuleringar
som grunnskulen for alle overraskande utydelege i planane for allmennlagarutdanninga’
(Haug 2000: 85).

Anton, som er den eneste informanten i denne studien med utdanning frarammeplanen fra
1992, refererer til at de i grunnutdanninga hadde to forelesninger om spesialpedagogikk i
andre klasse pa lagerutdanninga, - "men,” sier han, “tilpassa opplaging og oppgaver i

tilknytning til dette, var jo sentralt.”

B Studiedret 1988/89 hadde studentene ved vér hagskole 7 undervisningstimer per uke i studiefaget pedagogisk
teori og praksis. De senere & har undervisning i pedagogikk hatt et omfang pa 4 timer per uke dersom vi
omregner til 5 vekttall per &r.
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Professor Peder Haug har i rapporten "For dle elevar? Lagarutdanninga og
spesialundervisninga i grunnskulen” (2000) et eget kapittel viet lagerutdannerne og deres
oppfatninger om og undervisning relatert til spesialpedagogiske tema og perspektiv i noen
studiefag og praksis.** P& grunnlag av svar pd sparreskjema fra 272 lagerstudenter ved &tte
lagrerutdanningsinstitusioner, svar som preges bade av ulik svarprosent fra ulike studiesteder
og variagioner nér det gjelder svar fra studenter i samme klasse osv., konkluderer Haug bl.a.

at spesial pedagogiske tema og perspektiv i liten grad er omhandlet, men...:

" Unnataket gjeld pedagogikk og praksis somi sterst grad tek opp desse emna bade i
pensumlitteraturen og i undervisninga. (...) Desse emna og utfordringane synest sdleis &
vere noksa avhengig av det som skjer i pedagogikkfaget og i praksis’ (Haug 2000: 105-
106).

Han viser videre til at det ogsa i pedagogikkfaget er store variasjoner. Som konsekvens —
dersom pedagogikkfaget ikke dekker spesialpedagogiske tema og perspektiv, er det trolig bare
i praksisopplaginga dette skjer. De farste 10 vekttall spesialpedagogikk, som tidlig pa 1980-
tallet ble lagt inn i pedagogikk, fag og praksis, fortoner seg som koloss pa leirfetter.

Fram til 2003 har vi hat en felles nagjonal rammeplan for 10 vekttall
spesialpedagogikk/1.avdeling spesialpedagogikk. Ved innfagring av ny lagerutdanning 2003
opplyser Undervisningss og forskningsdepartementet at nasonale rammeplaner for
videreutdanningsenheter ikke lenger er gyldige eller bindende, falgelig heller ikke for
spesialpedagogikk 10 vekttall.*** | rundskriv F-26/81 "Oppbygging og organisering av
lagrarutdanningai spesialpedagogikk, skriver Kirke- og undervisningsdepartementet bl.a.:

" Eventuelle planar som blir utarbeidde, ma godkjennast av departementet (jf. pkt. 1 i
faresegnene om verksemd og skipnad ved pedagogisk hagskole). Dette gjeld og i tilfelle
der det er tale om & gjere om arseining etter gamal ordning til arseining etter ny ordning”
(rundskriv F-26/81 s.3).

Endringer ndr det gjelder utdanning i spesiapedagogikk handler ikke bare om omfang og
struktur. Endringer aktualiserer ogsd departementets rolle i styring av utdanningspolitikken,
frasentrale beslutninger og kontroll til utdanningsinstitugoners naamest total e frihet.

Utdanning i spesialpedagogikk har endret seg over & ogsa i et annet perspektiv: kjgnn. |
Gjessings evaluering av spesiallaerutdanning fra 1973, er respondentenes svar pa spersmal

om allmennmenneskelig utbytte av utdanninga (1.avdeling) fordelt pa kjgnn. Menn: N 337,

132 Det empriske grunnlaget for dreftinga er forankra béde i svar pa sparreskjema fra 8 hagskoler og intervju med
larerutdannere i kroppseving, norsk og pedagogikk ved tre hggskoler.
133 Nasjonal rammeplankonferanse om ny lagrerutdanning i Oslo 14.- og 15. januar 2003.
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kvinner: N 292. Det er altsa et flertall av. menn. P& innevaarende studiedrs 30 studiepoeng
spesialpedagogikk 1 ved egen hagskole, er det 61 studenter, derav fem menn. | 2002 avsluttet
28 studenter studiet i 2.avdeling spesialpedagogikk (20 vt) ved var hggskole, derav to menn.
Er det sd dik at et feminisert felt pavirker oppfatninger om fagfelt og i det: yrkesuteving? Jeg
skal ikke ga utdypende inn i kjgnnsproblematikken i denne sammenhengen, selv om det er en
patakelig kjannsmessig skjev rekruttering til lagreryrket generelt og til det spesial pedagogiske
studiet spesielt. Ve (1999) viser til at om lag 50 % av alle sysselsatte kvinner i 1998, arbeidet i
offentlig sektor, og da i yrker innenfor den offentlige sosiale og private servicesektoren. |
1980 var 52 % av lagerne kvinner (Ve 1999: 73). Kjannsperspektivet nar det gjelder
rekruttering til yrket og yrkesuteving, representerer et tankekors, som jeg imidlertid velger a
ikke utdype i denne sammenhengen.

De datte spesiapedagogene avdekker ulike motiv for & ta videreutdanning i
spesial pedagogikk.

o det klare gnsket ut frafaglige begrunnelser og interesse (Anna, Randi, Andreas og Anton)

(gjelder til dels ogsa Jon)

e valg av spesiapedagogikk ut fra (personlige) og faglige begrunnelser (Hilda)

e det pragmatiske valg a) "lett afajobb” (Jon, Linda)

e det pragmatiske valg b) ngdvendig for afafast stilling i spesialskolen (Kathinka) (gjelder
til dels ogsa Anna).

Som i konklusjonene fra foregdende kapittel om valg av lagrerutdanning, varierer motiv
for videreutdanning i spesialpedagogikk. Igjen er det dik at det nedvendigvis ikke er
sammenheng mellom opprinnelig motiv eller dimengonering og struktur i utdanninga og
engasiement i profesjonsutaving.

Bade Anna, Randi og Anton er eksplisitte i forhold til nytteverdi av spesialpedagogisk
innsikt ogsa i forhold til allmennpedagogiske oppgaver (jf. ogsa Aarekutvalgets begrunnel ser
for innlemming av en spesial pedagogisk komponent i grunnutdanning for laerere).

Som papekt tidligere (jf kapittel 3.2.2) har ale spesialpedagogene i dette utvalget en
arsenhet eller mer i spesialpedagogikk, med unntak av Kathinka som har tredrig
allmennlagerutdanning og 10 vekttall spesialpedagogikk. Slik sett er denne studien ikke egnet
til & drefte konsekvenser av "minimalismen” (jf. Haug 2000: 77, sitert tidligere i dette
kapitlet) og uro knytta til det som pa 1980-tallet representerte e splitting av den tidligere
l.avdeling/arsenhet i spesialpedagogikk. Anton, som den eneste med firedrig lagrerutdanning
etter rammeplan fra 1998, har vel pa sitt vis illustrert "minimalisme” relatert til

spesi al pedagogiske tema pa grunnutdanninga: to timer, sa han.
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Det empiriske grunnlaget i denne studien, med det utvalg av spesia pedagoger som ligger
til grunn, gir like fullt i seg selv et darlig grunnlag for & vurdere selve dimensjoneringen av
videreutdanning i spesialpedagogikk relatert til utbytte. Spesial pedagogene framhever ogsa pa
ulike vis det faglige utbytte av studiet.

e gpesialpedagogikk som modningsfag (Linda, Anton)

e leddi holdningsdanning / bekreftelse av holdninger (Andreas, Randi)***

o vektlegging av spesifikk "teknisk kompetanse” (Annarefererer til deler av kunnskapen
som for teknisk, "for spissfindig”) (Hilda, Kathinka, Linda)

e som et generelt grunnlag for arbeid med barn (Anna, Randi, Anton, Hilda)

e dimengonering av egen utdanning relatert til dagens: " grundigere fer” (Anna, Randi,
Hilda)

o friheti studiesituasionen ved universitetet: (Linda, Anton).

De yngste informantene framhever bl.a. betydning av spesiapedagogikk som
modningsfag, mens de modne framhever betydningen av et grundigere studium, dvs. i form
av a ga pa skole snarere enn dagens forstaelse av et studium. Utdanningen vurderes m.a.o.
dels i lys av egen utdanning og generasonstilhgrighet samtidig som her er synspunkt og
anfektelser knyttatil utdanning som ogsa skal pensesinn mot de videre kapitler i avhandlinga,
den videre utforskning av komponenter som ligger til grunn for spesialpedagog som
profesgon.

Avslutningsvis i kapittel 4 skal vi gainn i spesialpedagogenes debut — som laarer og som
spesialpedagog, der begynnererfaringer skaper grunnlag og forventninger til videre virke.

4.5 Debuterfaringer som leerer og spesialpedagog
Den "handverksmessige” side ved lagrerutdanning (jf. Annas utsagn i kapittel 4.2) er til en

stor grad koplet opp mot praksis. Sundlis avhandling fra 2001 har praksisveiledning i
larerutdanninga som tema. Hun viser til at veiledning i tilknytning til praksis har variert med
tidsaktuelle pedagogiske stramninger. Den veiledningsopplaginga for lagrerutdanning som ble
etablert pa 1970-tallet, var i stor grad inspirert av Bue (1973), & endring fra tidligere tiders
modell for gvingsopplagring som ble sett pa som snever, teknisk og autoritaar. Veiledning ble
na inspirert av humanistisk psykologi, Carl Rogers i sardeleshet. Senere har Handal og
Lauvas (1983) i stor grad prega dette veiledningsfeltet, med ”... en videre definison av
veiledning, med en sterkere vekt pa det kognitive enn det affektive, og sterk vekt pa
reflekgon i forhold til handling” (Sundli 2001: 33). Poenget i denne sammenhengen er at
disse dtte spesiapedagogene har tatt utdanning til ulike tidspunkt — fra 1960-tall til etter ar

134 Relatert til dette momentet betoner Hilda sterkere betydningen av sosialpedagogikk som fag enn
spesial pedagogikk. ” Spesialpedagogikken har litt,” sier hun.
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2000 — og dlik sett gjennom utdanninga mett ulike idealer for veiledning inn mot "god
praksis’, uten at noen av dem gjennom intervjuene har problematisert ulike teoretiske

fundament for praksisveiledning.

” Overgangen fra & vaare student og til ansvarlig yrkesdeltaker er utfordrende og spennende
for de fleste. For noen er det ogsa en vanskelig tid. Det farste dret i arbeid har mye asi for
sosialisering til yrket og for holdninger til hva som er mulig og gnskelig & gjere som lager,
og for & utvikle arbeidsvaner og lagringsstrategier. A lykkes det farste &ret har stor
betydning for afatro paegne evner og lyst til abli i larreryrket” (St. meld. nr. 16 (2001-
2002): 42).

Sitatet fra kapitlet om veiledning av nyutdannede lagere i St. meld. nr. 16 (2001-2002)
"Kvalitetsreformen — Om ny lagerutdanning Mangfoldig - krevende - relevant” peker pa
betydningen av det & lykkes som ny lagrer. Bruk av livshistorier kan bidra til ogsa den okte
innsikt i sosialisering til lageryrket (Goodson 1996: 79, Huberman et. al 1993, Huberman
1995).

De medvirkende spesialpedagogene i denne studien representerer et starst mulig spenn i
yrkesaktivitet: debutanten og han som straks gar av. Sosialisering til det & bli lagrer har m.a.o.
skjedd til ulike tidspunkt, variasioner nér det gjelder skolekulturer bade i forhold til skole far
og naog nar det gjelder ulike skolers egenart.

Sosidisering til bli lagrer er en sammensatt prosess, der mange faktorer samvirker bade i
lgpet av og etter utdanning (Bergem 1993: 133). Huberman (1995), som ved bruk av
livshistorier har analysert laxeres profesons- og karriereutvikling, viser til sosiologiske
studier som omhandler profesonsutvikling. Begynnererfaringer pavirker det videre
yrkesforlgp i form av at den begynnende utforskingsfase gar over i en stabiliseringsfase og
eventuelt, for noen, en destabiliseringsfase (jf. kapittel 2.3.2). Noen lagere "stabiliserer”

tidligere enn andre, atter andre adri. Karriereutvikling som laarer kan m.a.o. vagre svaat ulik.

“In the classic life-cycle literature, the phase defines as “exploring” or as “making a
provisional choice” typically gives way to career concerns having to do with
“commitment” or “stabilization” or with “becoming responsible” (Huberman 1995: 196-
197).

Lageres sosialisering til yrket og karriereutvikling kan m.a.o. te seg ulikt, bade nar det
gjelder forskjeller mellom lazrere og variagioner mellom ulike livsfaser hos den enkelte.

De &tte spesialpedagogene har arbeidet etter ulike skolelover og forskjellige laareplaner
samt under ulike rammevilk&r og styringsstrukturer i kommune og stat. De varierende

tidsaktuelle pedagogiske og spesiapedagogiske stremninger er ogsa blant de faktorer som
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bidrar inn i den allmennpedagogiske og spesialpedagogiske praksis. Det ferste ar som lagrer
gir gjerne en del skjellsettende erfaringer i forhold til den videre utvikling (Jordell 1986). Vi
vil i det felgende se pa debuterfaringer som lager og spesialpedagog som disse atte
spesialpedagogene beretter om.

Jon var vel 20 & da han etter & ha dimittert fra militazret ble erstatningslaaer. Han fikk
eneansvar for elever pa en todeltskole — det var ”smaskolen” og " storskolen”, og Jon hadde
ansvar for at. Normalplanen av 1939 |4 til grunn for arbeidet. Skoleinspektaren kom og
rettledet ham en dag fer skolestart. ” Jeg falte jeg lyktes som lager,” sier Jon og drev skole om
lag som han husket sin gamle skolemester gjorde det. Han fortsetter: ” Streng var jeg jo. Det
var liksom noe som ... Jeg var vel ettergivende ndr det var gjort noe. Det var vel naamest en
slags kjepslding. Jobber dere s og sa lenge, sa skal vi gjere det og det.” Etter endt fire-arig
lagrerutdanning: ny jobb, nye jobber. Han framhever ogsd som nyutdannet betydningen av
frihet — ogsa her i en fadelt skole. ” Alminnelig streng, métte ha litt kustus. (...) Men vi hadde
liksom stor frihet,” sier han, og beskriver dagene pa skolen, prega av intensiv jobbing med
fagene en del timer, siden kunne de ga pa ski, skayter ...

”Den andre dagen — det nye lagingsrommet.” Tittelen pa boka til Tiller og Tiller (2002)
kunne std som kjennetegn nar det gjelder utviklingstrekk ved Jons historie. "Den andre
dagen” er en metafor hentet fra en tid da elever pa landsbygda gikk annenhver dag pa skole.
" Andre davaaende ordninger for laingens vekselbruk i oppveksten kunne vage: en uke pa
skolen, en uke fri fra skole, eller to uker skole og to uker fri” (Tiller og Tiller 2002: 11).
Videre beskriver forfatterne behovet for "den andre dagen” eller andre lagingsarenaer ogsa i
dagens skole og samfunn. Sa framtrer " den andre dagen” som trekk i Jons egen oppvekst og
som gnske og delsrealisering i egen lagergjerning.

| Jons tilfelle er det kan hende ogsa naaliggende a vise til "the apprenticeship of
observation”; muligens med lager fra sitt eget framhaldsskoledr som referanse, et & Jon jo
betegner som et "framifra &”, et & med stor frihet. Lortie (2000) presiserer at "the
apprenticeship of observation” ikke er en bevisst prosess, men snarere ”... intuitive and
imitative rather than explicit and analytical; it is based on individual personalities rather than
pedagogical principles’ (Lortie 2000: 62). Sa har kanskje laareren fra framhal dsskolen fungert
som en latent modell nar Jon selv skulle utvikle en lazerrolle (Goodson 1997: 144 med

referanse til Lortie 1975). Latente modeller, sier Goodson,

“... are activated but not implanted during the training period, having often been carried in
suspension through the interim period of time. To explore this alternative
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conceptualisation in teacher socialisation requires that we do far more life history work
covering the pattern of socialisation of teachers over the full span of their work add lifein
teaching” (Goodson 2003: 56).

Putnam og Borko (1997) viser til flere studier som har utgangspunkt i nettopp “the
apprenticeships of observations’ og peker pa flere mulige utganger etter e dik
"elevobservagonstid”. Noen lagere maksimerer muligheter under lagrerutdanninga relativt
lite: malen for yrkesuteving er lagt gjennom inkorporering av en egen tidligere lager som
modell.

Bergem (1993) viser til at 10-15 % av studentene i hans studie, " Tjener - aldri herre. Om
laarerutdanning og yrkesetiske holdninger” ga uttrykk for at de har hatt lagere som har betydd
noe spesielt for dem i skoletida. Dette var laarere som var kunnskapsrike, tok elever pa alvor
og som ogsa var villige til & drefte elevers problemer (Bergem 1993: 336). Bade Jon,
Kathinka, Anton og Randi viser til laarere de selv hadde da de var elever, og som prega dem
pa positive mater. Jon, Randi og Anna referer jo til laaere som var vesentlige for dem i
studietida.

Flere av spesialpedagogene, i tillegg til Jon, arbeidet som lager far de tok utdanning:
Andreas ett skoledr, Annai en litt annen variant.

Andreas debuterte som ufaglaat lazrer i den helt nyetablerte linjedelte ungdomsskolen; han
fikk suende klasse. Noen av elevene hadde hatt samme lagrer pa folkeskolen som han selv. —
"Jeg passet meg for a snakke negativt om ham, viste respekt,” sier Andreas, som selv
framstod som en kontrast til sin gamle lager. Andreas drev med idrett og hadde dlik sett en
status i lokalsamfunnet. Han var ung, hadde overskudd og greide seg bra i en klasse der
elevgrunnlaget var noksa sammensatt. Andreas reflekterer over situasjonen: " Hadde det vaat i
dag, s& hadde det ikke vaat muligheter for & gjennomfare uten masse ekstra ressurser.” Aret
etter begynte han pa lagerskolen, kom som nybakt lager til ei bygd der den linjedelte
ungdomsskolen da var nyetablert.'*® Elevene var ”utsorterte”, som han sier. Han hadde de
sterkeste elevene i sprakfag, de svakeste i gymnastikk. Sa var det en seier bade for elever og
lagrer nar de svakeste elevene vant volleyballturneringa. —” Det & vaare med a gi litt status dlik,
det smakte,” beretter Andress.

Anna dro som 20-aring til en spesialskole; hun var blitt inspirert til & arbeide med

funksjonshemma etter aret i England med frivillig innsats pa tilsvarende spesialskole. Pa

135 | folkeskoleloven av 1959 fikk Forseksrédet for skoleverket hjemmel til & drive forsgk med 9-&rig folkeskole.
Etter forsgk med 9-&rig ungdomsskole i Mam, Sykkylven og @rsta som pionerkommuner, kom forsgk med 9-
arig skolei gang i 18 kommuner i 1960. | |@pet av tidret hadde 60 — 70 kommuner kommet i gang med 9-arig
skole (Dokka 1988: 167 — 181).
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spesialskolen fikk hun jobb mot gratis kost og logji, etter hvert noen vikartimer som lager, noe
lenn. Etter fullfert laarerutdanning dro hun tilbake til spesialskolen og samarbeidet med andre
om & bygge det hun betegner som "total opplaging” for multifunksjonshemma barn som
tidligere hadde hatt et langt spinklere tilbud. Det var leik, stimulering, trening i dagliglivets
ferdigheter (ADL-trening). —"Vi fikk lov til & gjere noe nytt,” sier hun, "det var ingen som
stoppa oss. Det var pad sett og vis et pionerarbeid.” Hun framhever betydning av en
framtidsretta og utradisjonell rektor.

Noen &r senere flyttet hun og familien nordover sammen med et annet par og overtok en
skole, altsd en debut i forhold til vanlig grunnskole. Vegger ble revet slik at skolen fungerte
som dpen skole der de voksne fikk jobbet tettere sammen, ”... sdnne ting som vi likte da.”
Tiltak ble gjort i forhold til to barn med omfattende funksonshemminger som snart var
skolestartere. — " Vi bygde jo opp en barnehageklasse rundt dem, hele kullet hadde vi jo, og da
fikk jo de funksonshemma ungene ga pa skolen sammen med de andre ungene da.”
Ungdomsskoleelevene gikk pa skole i nabobygda, ”... men,” sier Anna, "vi fikk dem jo heim
da.” Debuterfaringer bade fra spesialskolen og "vanlig” skole er prega av driv og nytenking.
Ideer lanseres, de rette prosedyrer falges og — sier hun: "Det var ingen som stoppet 0ss pa
det.”

Hildas debutédr som laarer ble prega av det samtidige samlivsbruddet. Hun hadde nok med
& overleve, sier hun, reflekterer over erfaringer med dik e livskrise, erfaringer som
overskygger problematisering av det & vage ny som lager. Aret etter begynte hun pa
videreutdanning i spesialpedagogikk og arbeidet samtidig deltid med voksne
utviklingshemma. Dette dret dveler hun ved og reflekterer over formuleringer hun fant i
elevenes papirer: " Ikke opplagingsdyktig”.*** Engasiementet i forhold til juridiske aspekt ved
opplaging brakte hun med seg ogsa over i normalskolenii ettertid, en stor ungdomsskole.

Randi hadde sitt farste & som lager i en farsteklasse samt oppfalging av en andreklassing
med spesielle behov. —"Der laate jeg betydning av samarbeid,” sier hun. Béde PPT og en
legrer fra en nagrliggende spesialskole kom pa skolen, observerte i klassen, bidro i drefting, ga
réd. Aret etter ble Randi dramatisk syk, fikk afasi, métte leae ferdigheter knytta til lesing og
skriving pa ny. —"Alt hadde gatt sa lett for meg,” sier hun, ”smellet métte komme en gang.”
Hun fikk laae seg respekt for innsats og strev for a gjenerobre ferdigheter. "Og i

ambulansen,” forteller hun, "jeg husker jeg repeterte bokstavene: Der er en s, der er en j...

136 | kke opplazingsdyktig” — formulering frarevigon av Abnormskoleloven og Lov om blinde, deve og
andssvake barns opplaging og pleiehjem for ikke dannel sesdyktige andssvake fra 1915.
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(...) Jeg kunne jo ha gitt opp, satt meg ned, syntes synd pa meg selv,” sier hun, "men hva
sagsliv ville jeg hafétt da?’

Linda kombinerte i flere & studier med ulike typer lagerjobber. Debuterfaringen var et
vikariat pa en barneskole. Hun var klassestyrer og kom, som hun sier det ... "for ferste gang
borti spesiadlundervisning. (...) Det var for sa vidt spennende.” Et vikariat ved en
ungdomsskole i en krevende klasse satte en forelgpig strek over planene om a bli lager. —"Sa
det var litt teft, sdknakk jeg vel litt sammen, og bestemte meg for at det her gidder jeg ikke.”

Huberman og Marti (1993) viser til debuterfaringer som har vaat prega av negative
opplevelser. "It shouldn’t be surprising, then, that some view or review this moment as one of
catastrophe, panic and anxiety, and express doubts as to the wisdom of having chosen this
profession” (Huberman og Marti 1993: 197). Linda vurderte & starte pa et nytt studium, men
situagonen som alenemor gjorde at hun revurderte planene, tok 1.avdeling spesia pedagogikk
samtidig som hun hadde noen vikartimer. Aret etter fikk hun jobb som rektor ved en liten
skole: en annen debut. Hun fikk bl.a. erfaring med & mestre lederskap pa en skole som far
hennes tid hadde vaat lammet av konflikter.

Kathinka hadde starten pa sin laaerkarriere i en spesialskole, en skole prega av sterkt
faglig samhold i kollegiet; de kunne spille pa hverandres kompetanse. Da spesialskolen ble
nedlagt (1992) for & gjenoppstd som kompetansesenter, tenkte hun jo pa om hun skulle

utdanne seg videre, ta hovedfag, bli med over i kompetansesenteret.

" Jeg synes jo det er viktig med denne konsulentbiten. (...) Forskjellen pa &jobbe direktei
feltet og samtidig veilede andre, og sa plutselig det at ... det skulle vaae Slutt pa at det
skulle vaare elever der, bare jobbe innenfor ... som ren konsulent da. Jeg tror at du
glemmer de daglige utfordringene i det nér du ikke stér oppi dette med aha unger i en
klasse. Det blir veldig ... teoretisk er det veldig mye som kan ga an. (...) Det er mange
som greier det. Sa.... det er mange som trives som konsulenter, men det er ikke meg”
(Kathinka).

Kathinka valgte a ga over i vanlig grunnskole. Hun reflekterer over erfaringene fra
spesialskolen. —"N&r du arbeider lenge i spesialskolen, blir du liksom blind pa noe ...”
Tilpassa opplaging i vanlig klasse representerte el kraftig utfordring for henne som var vant til
sma klasser i spesialskolen. Overgang til vanlig skole representerte for henne ”... el justering
av forventninger til unger.” Hun ”"stortrivdes’ i ny jobb, opplevde at hun fikk brukt seg selv
pa en annen mate, med livet i klassen, med spesifikke spesial pedagogiske oppgaver, bl.a. som
spesia pedagogisk koordinator. Skolen satset i den perioden spesielt palese- og skrivevansker
og a bygge strukturer slik at elever ikke "glapp unna’. Samarbeidet med PPT opplevdes som

179



vesentlig og godt. Hun understreker betydningen av a bygge opp unger, som hun sier, gi dem
god selvtillit og vektlegge sterke sider, oppfatninger og erfaringer som preger hennes virke
0gsa na.

Anton er debutanten. Han trives, har utfordrende oppgaver, primaat knytta til to elever
med omfattende atferdsvansker. Elevene er i hovedsak atskilt fra klassen. Han viser til
samarbeid med klassestyrer og assistent, med foreldre og eksterne hjelpeinstanser, saalig
PPT. Han har ei tante som er logoped. Sa har han brukt henne uformelt som veileder i forhold
til noen av de utfordringer han har mett dette aret.

Anton vektlegger betydning av variason i undervisningsoppgaver. Han fryder seg over &
ha undervisning i kroppseving, et fag han hadde fordypning i pa larerutdanninga. Han legger
vekt pd & vaae seg selv, som han uttrykker det. —"Ja, en ma jo oppfare seg som ... det er vel
viktige krav som stilles ndr du gér inn i jobben.” Bergem (1993) viser i sin studie at
larerstudenters oppfatninger nar det gjelder & vaare et godt forbilde for sine elever, endres noe
over ar. Mens om lag halvparten av ferstedrsstudentene bekreftet oppfatningen om at lagere
skal vaare gode forbilder, akte tilslutning til denne oppfatningen til 60 % hos 2.-arsstudentene.
Undersgkelsen viste samtidig en voksende gruppe studenter som var usikre (Bergem 1993:
336). Anton bekrefter bildet av laaer som forbilde; sier at han gjerne vil vaare ” en person som
det gér an a identifisere seg med.” Han gir pa slutten av sitt farste ar i skolen uttrykk for at
han har laat mye dette dret. Han hgrer med til de nyutdannede som gar rett inn i jobb i det
som betegnes som utdanningens kjernearbeidsomrade: undervisning (Arnesen 2002: 8). Han
har planene noksa klare for videre lagerkarriere. Han kan tenke seg & jobbe som lager i fem-
seks ar, bli klassestyrer etter hvert. Videreutdanning er ogsa aktuelt, sier han, men ikke enda.

Det er et noksa stort tidsspenn mellom disse étte spesialpedagogenes debut som lager
og/eller spesiapedagog — fra rundt 1960 til etter ar 2000. Verken Anton eller noen av de
andre informantene gir uttrykk for & ha opplevd det sdkalte " praksissokket”, om enn Linda
viser til blandende erfaringer som ny, noe som jo medfarte overveielser om & starte pa en

annen profesjonsutdanning.

" Det farste harde matet med realitetene i laareryrket kan vi kalle praksisgokket. Det farste
ar som lagrer byr for de fleste pa sd mange vonde overraskelser og en sapass hard medfart
at det er vanskelig afinne noetilsvarendei andre yrker. (...) Av dette kan man trekke den
noksa sikre slutningen at det hos mange laarere ma foreligge en betydelig forskjell mellom
pa den ene siden forventingene og drgmmene som sin egen kommende innsats, og pa den
andre siden forholdene og mulighetene dlik de faktisk er” (Arfwedson, Arfwedson og
Haglund 1987: 103).
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Ogsa i nyere litteratur brukes begrepet " praksischokket”, og det synes salig veae tre
problemfelt som nye lagere har vaat opptatt av i sin debut: lagerens megte med elever,
metodiske grep og arbeid med fagene (Fegerslev og Jargensen 2000: 19-20). Ogsa mine
informanter dveler i ulik grad ved dilemma og utfordringer knytta til debut, men praksissjokk;
ingen av dem bruker begrepet eller gir beskrivelser av egne erfaringer som dekkes av
begrepet.

Marti og Huberman (1993) problematiserer ulike sider ved det & vaare ny som lager, her
med lagere i Sveits som utgangspunkt, og noen lagere: "They re-live their first steps as
teachers with nostalgia or regret, or with nightmarish emotion” (Marti og Huberman 1993:
195). Denne omfattende undersgkelsen er basert pa bade e kvantitativ og kvalitativ
tilneaming og har laaeres livssyklus som grunnlag (Marti og Huberman 1993: 24). 31 % av
svarene som er knytta til laarerdebut, omhandler positive erfaringer og med falgende faktorer
som sentrale: "good contacts with the students. To a lesser degree, enthusiasm, good training,
experience ...” (Marti og Huberman 1993: 203). Videre viser den sveitsiske undersgkelsen at
erfarne lagere ofte viste til sin egen debuterfaring som mindre problematisk enn yngre, og det

gis ulike forklaringer pa dette:

“Theinitial period seemsto be more difficult for young teachers, for those who now have
5—-10years experience... (...) It isquite possible, as mentioned earlier, that these initial
problems are more present in the minds of young teachers, but thisis not the sole
hypothesis. For example, the mgjority of the older teachers began in a differently
organized school system, which was judged less difficult overal, especially for novices,
than the present system. The historical circumstances were entirely different too” (Marti
0g Huberman 1993: 205).

| debuterfaringene tillegges m.a.o. de kontekstuelle forhold vekt. Skolen har tradisonelt
vaat prega av "en-syndromet”: en lager, en time, en klasse, ett fag (Clemet 2003,
Stortingsmelding 30 (2002-2004): 27), mens de senere a&s utvikling vektlegger sterre
fleksibilitet i organisering bade av elever, lagere og aktiviteter, forsterkede fordringer til
tilpassing av opplaainga samt betoning av skolens omsorgsoppgaver. Slik sett oppleves
skolens oppgaver som mer sammensatte na enn tidligere. Dette er aspekt ved skolen som kan
pavirke starten i lagrergjerningen i form av "survival” eller "discovery”:

“The “survival” aspect hasto do with “reality shock”, with the initial complexity and
uncertainty of the classroom environment, continous trial and error, preoccupation with
self CAm | up to the task?’), the discrepancy between educational ideals and classroom
life, the fragmentation of the work, the difficulty of combining instruction and classroom
management, the vacilliation between intimacy and hostility towards one’s pupils,
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inadequate teaching materials, unrurly or intimidating students — the list goes on”
(Huberman 1993: 5).

Mens "survival” jo handler om a overleve, preges "discovery” av det motsatte. Her er
begynnererfaringer prega av entusiasme, glede over &vaaei en posision der en far ansvar ”...
or of seeing oneself as a colleague within a guild of professionals’ (Huberman 1993: 5).
Anton er tydelig i sin erkjennelse: ”At jeg har e utdanning som har gitt meg, kanskje, en
ballast til A&gainni yrket her. Profesionell... det er jo et profesjonsstudium.”

Spesialpedagogene i studien om spesialpedagogens virke i grunnskolen ser ale ut til & ha
kommet ut av debutdr med positive erfaringer nar det gjelder det & vaare lagrer, med tidligere
nevnte modifikasjoner nd&r det gjelder Hilda og Linda. Skolene de debuterte i har vaat sveat
ulike, spesialskolen i endring fra sent 1960-tall til 1992, der Anna og Kathinka hentet sine
respektive begynnererfaringer. Folkeskolen gikk over til grunnskole, ni- og etter hvert ti-arig
grunnskole og med skiftende pedagogiske idealer og fordringer. Begynnererfaringene hos
disse atte er m.a.o. realisert i noksa ulike kontekster og over et tidsspenn pa om lag 40 &r.
Disse atte spesialpedagogene, med reservasjonene nar det gjelder Hilda og Linda, har hatt
gode debuter som lagrere og som spesia pedagoger.

Debuterfaringene til disse spesial pedagogene kan summeres i fglgende punkt.

De gode erfaringer med tydelige preg fram mot videre praksis:

Anna: pionervirksomhet

Jon: frihet og struktur: ” den andre dagen”

Randi: bl.a. betydning av samarbeid

Kathinka: samarbeid og ... sa unger ikke glipper unna’

Andreas:. respekt, ikke minst for elever som andre oppfattet som " svake”

Anton, som jo er debutanten: verdsetting av varierte arbeidsoppgaver og erkjennelse av a
havalgt rett yrke.

Det doble sett med debuterfaringer:

Hilda
e reell debut overskygges av livskrise
e opplevd debut: bevisstgjering om juridiske sider ved spesialundervisning.

Linda
e "Dette gidder jeg ikke” — vurdering om & starte ny utdanning
e mestring av rektorrollen ved en skole der det tidligere var turbulente arbeidsforhold.

| kapittel 4 er spesialpedagogenes oppvekst, utdanning og debut/er som lagere og
spesialpedagoger presentert og dreftet i form av en analyse av narrativer (jf. Polkinghorne
1995 og kapittel 3.6.2). Spesial pedagogene har utmeislet sin yrkesuteving ut fra bakgrunn og
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ballast —i debutér og i videre forlgp. | de videre kapitler skal vi gainni de videre forlap, med
fokus pa ulike dimensjoner og sider ved det & vaare spesialpedagog i grunnskolen, dvs. i sk
etter betingelser som ligger til grunn for profesonen spesialpedagog, i trad med den
overordnede problemstilling for arbeidet med denne studien.

Framstilling av det empiriske grunnlag for denne studien har sa langt skjedd med analyse
av narrativer som grunnlag, dvs. i form av den kategoribaserte framstilling og drefting. | de
videre kapitler — kapitlene 5- 8 — vil protagonisten fa rom. Framstillinga vil stadig skje med
grunnlag i kategorier, dels med det totale datagrunnlag som utgangspunkt. Det innebager at
de hovedkategorier som framkom gjennom analyse av datamaterialet bl.a. ved bruk av NVivo

(jf. kapittel 3.3.2) ligger til grunn for kapittel overskrifter i den p&felgende del av avhandlinga.

4.6 Oppsummering
Alle de atte spesialpedagogene gir uttrykk for at de har hatt en god barndom, en barndom

prega av ulike tidsbilder relatert til oppvekst i krigs- og etterkrigstid, noe som omfatter de
eldste i materialet, til Antons oppvekst pa sent 1970-tall og framover. Oppvekst blir
nadvendigvis ikke omtalt som like uproblematisk av dem ale, men like fullt "god’.
Spesial pedagogenes bakgrunn preger dels ogsa deres valg og valgmuligheter i forhold til
utdanning. De kommer, de fleste av dem, fra familier der det ikke var tradison pa & ta hegre
utdanning og mette ulik stette heimefra til a ta utdanning. Utdanningshistorie ble ik en noe
uventet historie i denne studien: ” Serendipity”.

Motiver for & velge laerutdanning har variert noe hos disse 8 — fra det soleklare valg til et
mer pragmatisk. De tilsvarende variasioner kommer ogsa fram nar det gjelder valg om a ta
videreutdanning i spesialpedagogikk, ei utdanning gjennomfert under ulike studieplaner med
ulikt omfang. En informant har 2.avdeling spesialpedagogikk, de @vrige varianter av
l.avdeling spesialpedagogikk og 20 vekttall pa universitetet. En informant har 10 vekttall
spesialpedagogikk. De har m.a.0. en mer omfattende utdanning i faget enn spesial pedagoger
flest med sine 10 vekttall/30 studiepoeng

Kapitlet innlemmer ogsa de erfaringer spesialpedagogene formidler fra sin debut som
lager og/eller spesialpedagog, noe som innebager at noen av dem forteller om flere typer
debuter. Her er i hovedsak fortellinger om en debut/debuter som bekrefter rett yrkesvalg. For
noen er imidlertid er debut overskygget av personlig krise eller det & ikke oppleve & mestre
oppgavene tilstrekkelig godi.

Kapittel 4 med sine ulike dekapitler danner bakgrunn for ulike sider ved
spesialpedagogisk virke, i denne studien med fokus pa spesialpedagogen som profesjon. |
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kapitlene 5-8 presenteres og draftes ulike sider ved profesonsutaving. | kapittel 5 er det fokus
pa laging, et tema som ogsa impliserer spesial pedagogenes oppfatninger om elever. Tema i
kapittel 5 omfatter m.a.o. tema som direkte omhandler pedagogisk og spesial pedagogisk
praksis.
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5.0 Tilrettelegging av leering
Kapitlene 5-8 omhandler spesial pedagogenes virke relatert til ulike aspekt ved profesjon

og profegonsutegving. " Faget spesialpedagogikk,” hevder Morken (2006: 44), assosieres lett
med begreper som avvik, funkgonshemming og laarevansker.” Faget spesialpedagogikk og
praktisk yrkesuteving — spesialundervisning — har sitt opphav og sin legitimitet relatert til
elever med funkgonshemming eller ”... laaehemmende barrierer og saaskilte
opplagringsbehov” (Morken 2006: 45). Her inngdr bl.a. perspektiv pa normalitet og avvik, der
avviksbestemmelser bade har historisk forankring og variasioner av samtidsoppfatninger i
forhold til ulike teorier for avviksbestemmelser, arsaksforklaringer, begrepsbruk og ogsa som
konsekvens: tiltak, her avgrenset til opplaaing i grunnskolen.

Kapittel 5 omhandler elever og opplaging; et praksisnaat tema som har forankring i ulike
teoretiske posigoner, erfaringer, holdninger og ordninger. Innledningsvis i dette kapitlet
tegnes farst konturer av ulike teoretiske og ideologiske posisoner relatert til syn pa elever,
her i betydning arsaksforklaringer til vansker: individ- vs. samfunnsforankring. Videre, i
kapittel 5.2, syn pa laging og som premiss eller felge: perspektiv pa organisering av
opplaging, i dette ogsd organisering av spesialpedagogiske tiltak. | de ulike delkapitlene
tematiseres framstillinga med en eller flere av spesia pedagogene som bagrere av oppfatninger

og perspektiv. De far med ujevn turtaking protagonistensrolle.

5.1 Oppfatninger om elever
Utgangspunkt og aarend for spesialpedagogens virke, er selvfglgelig elevene. Ravneberg

(1999) framstiller syn pa elever og elevers laging i metafors form: ” Enhetsskolen,” sier hun,
"har veat, og er fortsatt, normalitetens ballsal, der likhet og frihet har blitt knytta sammen i
dansen” og fortsetter:

”De som har stétt ved veggene, i krokene eller utenfor ballsalen, enten fordi de har blitt
tvunget til det, eller fordi de selv har gnsket det, er per definigon annerledes, ufrie eller
avvikere. Dette har fremtvunget nye teknikker for & gi enhetsskolen en mindre
disiplinerende side. Alle avvikerne som ikke slapp inn, har blitt lovet ekstra hjelp, ikke
primaat for akommeinn i ballsalen, men for alagre & danse pa den rette maten andre
steder. Slik jeg ser det, er det disse konstellagonene som har gitt det spesial pedagogiske
yrket en tvetydig funksion, som en disiplinerende og korrigerende funksjon pa den ene
siden og som et potensiale for frigjering av individet pa den andre” (Ravneberg 1999:
352).

Syn pa normalitet og avvik er dels historisk betinget, dels ogsa personlig og kontekstuelt
avhengig, her med skolen som den nazrliggende kontekst. Sa gar vi inn — ferst i prinsipielle
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avveininger av syn pa funksionshemminger og spesielle behov, sa videre i kapitlet inn i
spesi al pedagogenes beskrivel ser og oppfatninger av elever.

Stangvik (1998)"*" drefter ulike paradigmer som ligger til grunn for spesialpedagogikk
som fag:

e "Theindividua —theoretical paradigm (i.e. "disability as amedical catogory”)

e Theinteraction —theoretical paradigm (i.e. "disability as alabel”)

e The system —theoretical paradigm (i.e. "disability as a system result”)

e The society —theoretical paradigm (i.e. "disability as a product of society”)” (Stangvik
1998: 143).

Hvert av de opplista paradigmene hviler pa ulike faglige tradisoner. "Evidently,”
konkluderer Stangvik, "each paradigm attracts attention to different sources in the
contstruction of social reality, drawing upon different types of knowledge” (Stangvik 1998:
144). Ulike paradigmer har ulik vektlegging nér det gjelder arsaksforklaringer til
funksionshemming, i dette ogsd dels ulike perspektiv pa forholdet mellom individ og
samfunn.

Oliver (1990) tar oppgjer med den dominerende individorienterte tilneaming til
funksjonshemming, som gjerne ogsa har bakgrunn i en medisinsk modell, en modell som har

sitt opphav i modernismens kategoriseringer.

“Theindividual and medical models of disability, which perceive and classify disability in
terms of a meta-narrative of deviance, lack and tragedy, and assume it to be logically
separate from and inferior to "normalcy’, are characteristic of the kinds of epistemologies
or knowledge systems generated by modernism” (Corker and Shakespeare 2002: 2).

Som motsats til den medisinske modellen, er etablering av ”a socia theory of disability”
(Oliver 1990: x, Barnes, Oliver og Barton 2002, Tremain 2002) med vektlegging av
samfunnets mangelfulle evne eller vilje til 2 mate ulike menneskers ulike behov (jf. ogsa Grue
2004: 101-132). Corker og Shakespeare (2002) tar avstand fra generelle teorier om
funksjonshemming, ogsa i form av en sosial teori. De drefter funksjonshemming i forhold til

postmoderne stremninger og konkluderer bl.a. med:

“We believe that existing theories of disability —both radical and mainstream — are no
longer adequate. Both the medical model and the social model seek to explain disability
universally, and end up creating totalizing, meta-historical narratives that exclude
important dimensions of disabled peopl€e’ slives and of their knowledge. The global

37 Her med referanse til Bleidick og von Ferber i Stangvik 1979.
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experience of disabled peopleistoo complex to be rendered within one unitary set of
ideas’ (Corker and Shakespeare 2002: 15).

Sainngar forskning av og om funksjonshemma i den samtidige paradigmedebatt prega av
modernitetens paradigmer vs. postmodernitetens. fra universale teorier og metafortellinger til
vektlegging av "stemme”, enkeltmenneskers historier som grunnlag for den dypere innsikt i et
felt.

Det spesialpedagogiske feltet preges historisk sett av ulike tradisioner og i natid: noe ulike
syn pa synliggjering vs. usynliggjering av de saarskilte opplaaingsbehov bade nér det gjelder
ideologi, begrepsbruk og tiltak.

Tidligere lovverk'®

0og Spesialskoleloven av 1951 opererte med kategorier av
spesialskoler som hjemlet opplaging for elever som hadde tilsvarende kategori nér det gjaldt
vansker. Med lov om grunnskolen ble prinsippet om grad og art av vansker forlatt, og
sakkyndig vurdering skulle ligge til grunn for bestemmelser om hvorvidt en elev hadde rett til
spesialundervisning, et prinsipp som er viderefert i Opplaaingslova (jf. kapittel 1.1). Det har
like fullt vaat de individrelaterte forklaringer pa at en elev strevde i opplagingssituasonen

som har pregafeltet svaat lenge.

”| heile perioden fratidleg pa 1800-talet og fram til 1990-ara er spesialundervisning og
farestillinga om spesialundervisning sveat naat knytt til kategoriar, ferst og fremst av
funkgonshemmingar, deretter av vanskar og seinare av behov” (Haug 1998b: 15).

Tradisonen i feltet er m.a.o. tuftet pa et noksa ensidig individperspektiv, og feltet preges
av en terminologi: funksonshemminger, vansker, saarskilte behov. ” After the social model of
disability has been articulated, however, it becomes difficult to revert to aworld that describes
some people as simply and unfortunately having “specia needs™ (Young 2000: xiv). Det
handler m.a.0. ogsd om vektlegging av kontekstuelle aspekt. Booth (1998b: 49) prever & snu
terminologien og skriver om “unmet needs’ eller som Jensen (2002) uttrykker det: Elever
som skolen ikke lykkesi forhold til.

Haug (1995) tar fram tre hovedperspektiv ndr det gjelder ndtidige utfordringer i
spesialpedagogikken. Det gjelder for det ferste den ideologiske basen: verdier, det
menneskesyn og menneskeverd spesial pedagogisk virksomhet tuftes pa. For det andre trekker
han fram et individuelt perspektiv i den betydning at det er de individuelle vanskene som
ligger til grunn for iverksetting av ulike tiltak. Det tredje perspektivet er det samfunnsmessige

138 Abnormskoleloven av 1881 og Lov om blinde, deve og &ndssvake barns opplaging og pleiehjem for ikke
dannel sesdyktige dndssvake 1915.
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og sosiale perspektiv, altsd med fokus pa samspillet mellom individ og omgivelser (Haug
1995: 13-14, jf. Haug 1998 a 23-24). Individ- og samfunnsperspektivet forenes i en
antropologisk modell:

" Den erkjenner at nokre problem handlar om individspesifikke vanskar, men at problema
ogsa handlar om den sosiale definisjonen. Resultatet av ein slik modell er tiltak som skal
sette den funksjonshemmai stand til & kunne tilpasse seg ein situasjon eller institusjon,
samstundes som det vert stilt klére krav til institusjonen om atilpasse seg den
funkgonshemma’ (Haug 1995: 18).

Her er m.a.0. det doble perspektiv: individ og omgivelser (jf. Moen 2004: 4). Gjennom
intervjuene, samtalene, utkrystalliseres — mer og mindre eksplisitt — spesialpedagogenes syn
pa elever, her med fokus pa elever med vansker i opplagingssammenheng, altsa elever som
har saarskilte opplagingsbehov ... relatert ogsa til konsteksuelle betingelser for opplaaing.
Farst ute som protagonist er Jon. Overskriften i det pafelgende underkapittel fanger i sum

hans grunnholdning nar det gjelder syn pa elever og vansker.

5.1.1 Nar diagnosebegrepet oppfattes som ungadig
Jon er nestor i dette knippet av spesialpedagoger. Han viser til tidligere ars

spesial pedagogiske oppgaver. Han forteller om da han i 1970-ara begynte som tilsynslaarer for
spesialundervisning med seks timer i uka avsatt til formalet, en stilling han hadde i flere ar.
Det var tre skoler, store avstander. Han tok jobben serigst, sier han, fulgte med pa hva som
foregikk i timene, laga opplegg sammen med lagerne. Etter hvert ble det tilsatt laarere med
videreutdanning i spesialpedagogikk ogsd ved de @vrige skolene, og Jon opplevde
tilsynslagrerstillingen som overfladig og sa opp. Ellers var han klassestyrer, flere ar, flere
klasser.

Etter hvert ble han inspekter, sa rektor. Han gir uttrykk for at han opplever at han féar
pavirket det spesial pedagogiske arbeidet mer som rektor enn som " reinhekla spesial pedagog”,
som han sier. Etter & ha tatt hovedfag i pedagogikk overveide han & ta tilling i PPT eler i
lagrerutdanninga. Det siste ville medfert flytting. Men ungene var lite lystne pa a flytte, sa
familien blei ro. Og PPT? Jon medgir han har lite sans for rapportskriving og slikt, sa han ble
ved sin lest. Han karakteriserer seg som en lykkelig mann; ville neppe blitt lykkeligere som
akademiker. =" Skolemann,” sier han, det er det han er; bruker denne betegnelsen som jo er
nag ved a dg ut. Jon har hatt mange ulike oppgaver og gir uttrykk for & ha trivdes med dem

ale. Han gir m.a.0. ei svaat positiv vurdering av sitt virke gjennom ar.
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Det var stort sett elever med marginale vansker han hadde, forteller han, oftest gutter:
"1kke noen tunge tilfeller, det var stort sett fagvansker, lese- og skrivevansker, litt rekning og
matematikk (...) og ogsa en del som gikk pasosialeting...” Han viser m.a.o. til det som ogsa
er et samtidig faktum: overrepresentasion av gutter blant elever som far spesialundervisning
(Fylling 1999, NOU 2003: 16: 99). Han gir klart uttrykk for sin holdning til de medisinske
betegnel ser:

"Ogjeg sier at ... nar den dagen kommer, da har jeg (hatt) lyst til & sta (opp) fragrava og
sett inni norsk skole! Jeg er overbevist om at vi er nadt til a avskaffe ... det her syndrom
og alt... syndrom og symptom — den medisinske begrepstenkingai dette her. Jeg tror ikke
det gagner skolen, tror ikke det gagner menneskeheten heller!” (Jon).

Jon er den i dette utvalget av spesialpedagoger som sterkest artikulerer motstand mot den
medisinske modellen 1 spesialpedagogisk virke, mot diagnostiske betegnelser. — "Og
dysleksi,” sier han, "det er jo et menneskeskapt begrep.” Han er skeptisk til bruk av diagnoser
— béde fordi diagnoser kan bli feil, men ogsa fordi en diagnose kan skape unnskyldninger for
en elev til ikke & satse, eller for lagere til & kreve for lite av eleven. Han beskriver seg stadig
som streng, ngye, men primaat: rettferdig. "Men”, legger han til, "jeg var veldig redd for &
sare de som var svake — de skolesvake. Men jeg falte jo at jeg ikke kom, ikke klarte & hjelpe
dem godt nok. (...) Det var mange som skrev darlig norsk, og jeg fant jo ut at jeg kunne
hjelpe dem.” Han har aldri hatt elever med omfattende funksonshemminger. ”... og det er
klart,” sier han, ” de tunge handikappene det er noe annet. Det er en helt annen diskugon.”

Halvorsen (1997) drefter i s avhandling ulike perspektiv pa awvik i lys av
sykdomsmodellen og det terapeutiske perspektiv som det ene hovedperspektivet, et perspektiv
som har sin forankring i det naturvitenskapelige paradigmet. Som motsats. den
samfunnsvitenskapelige tenkematen som inkorporerer ulike tenkemater. Her legges vekt pa a
forsta individet i lys av kontekst. Her forfektes et ”... "normalitetssyn” pa avvik og en ser
ogsa den hjelpen som gis til "avvikere” som hverdagslig eller "triviell”” (Halvorsen 1997:
46). Sa dempes betydningen av kategorier, om enn det, som Halvorsen papeker, skjer det han
betegner som teoritransformasjon i form av at et terapeutisk, naturvitenskapelig perspektiv
ogsa” adopterer” aspekt ved det samfunnsvitenskapelige.

" Denne teoritransformeringen gir en situason hvor man finner transformerte teorier innen
det terapeutiske perspektivet pa samme tid som man finner de samme teoriene innen det

samfunnsvitenskapelige perspektivet i puristiske utgaver, i substansiell og epistemol ogisk
forstand. Transformeringen av teorier bidrar til & skape en uoversiktlig grasone mellom en
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ren medisinsk forstaelse av avvik og samfunnsvitenskapelige forstael sesmater”
(Halvorsen 1997: 50).

Halvorsen peker videre pa at spesiapedagogikk som fag og spesialpedagogisk praksis
preges av dette spenningsfeltet mellom naturvitenskapene og samfunnsvitenskapene. Han
viser til barn med synsvansker og harselshemming, vansker som jo har biologiske arsaker.
Spesial pedagoger arbeider ogsa med barn som har vansker betinget av sosiale arsaker.

" En samfunnsvitenskapelig teori som tasinn i det terapeutiske perspektivet kan sies & bli
mindre triviell gjennom den transformasjonsprosessen den gjennoml gper; det oppstar en
slags distanse mellom teorien og det hverdagslige. Transformeringen gjer at teorien kan
assosieres med naturvitenskap og medisin. En pedagogisk eller psykologisk teori vil
sdledes kunne ga frad vaae en triviell teori om " oppdragelse” og laging til abli en ikke-
triviell teori om ”behandling”. En dlik teoritransformasjon bidrar imidlertid til den
problematiske situasjonen at man snakker om en teori pa en mate som ikke samsvarer med
den aktuelle teoriens karakter. Det oppstar et misforhold mellom de konkrete

hjel petiltakene som beskrivesi teorien og den form den faglige diskursen har” (Halvorsen
1997: 51).

Relatert til oppfatninger om normalitets- og avviksbestemmelser er det ulike teorier som
har ulik forankring: naturvitenskapelig forankring og den samfunnsvitenskapelige. Vi har
0gsa nevnt det postmoderne perspektivet (Corker og Shakespeare 2002) som en del av det
samfunnsvitenskapelige. Halvorsen har problematisert fenomenet transformasjonsprosesser,
dvs. at de ulike perspektivene laner eller adopterer kunnskapstilfang fra hverandre; her er
tillgp til osmotiske prosesser. Et annet aspekt er forholdet mellom den grunnlagstenking som
rar i feltet og de faktiske diskurser. Her, ifglge Halvorsen, om vi fortolker inn mot det
spesialpedagogiske feltet, kan det spores misforhold, f. eks. i form av avstand mellom det
ideol ogiske og kunnskapsmessige grunnlaget for den inkluderende skole og drefting av elever
og tiltak med grunnlag i et medisinsk syn pa funksjonshemming.

Jon definerer seg i hovedsak inn mot et samfunnsvitenskapelig syn pa elever, med det
markerte unntak: ”... de tunge handikappene, det er noe annet. Det er en helt annen
diskusion.” Jon argumenterer og gir uttrykk for beundring for skolen ut fra at han selv ikke
har erfaring med elever med omfattende vansker og uttrykker beundring overfor skoler som
evner omfattende tilrettelegging. Relatert til elever med relativt marginale vansker, synes altsa
Jon a feye seg inn mot et syn pa avvik som farer til at tilpassing vurderes som "triviell” (jf.
Halvorsen 1997: 46, omtalt tidligere i kapitlet). Nar det gjelder elever med omfattende behov
for tilrettelegging, syns Jon snarere a orientere seg mot et medisinsk, naturvitenskapelig syn
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pa normalitetshestemmelse, altsd en motsetning som hos ham trolig kan forankres i egen
erfaring.

Vi skal i det felgende delkapittel utdype syn pa elever og vansker noe mer, i farste
omgang i Kathinkas regi.

5.1.2 Betydning av kartlegging
Kathinka debuterte som lagrer i spesialskolen og hadde sitt virke der i flere ar. Sa fulgte

noen & ved en barneskole far skifte til den skolen der hun nd arbeider. Kathinka er
spesialpedagogisk koordinator ved sin skole. Hun reflekterer over utfordringer knytta til
kartlegging av elever, differensiering i klasser, planlegging og gjennomfering av lesekurs og
andre typer tidsavgrensa kurs. Hun deltar videre regelmessig sammen rektor og andre i faste
samarbeidsmgter med PPT. Hun er ogsa klasselager og styrkingsleaer. Oppgavene er m.a.o.
sammensatte. Hun viser igjen til at hun " stortrives’. Hun uttrykker at hun like fullt ser fram til
neste skoledr da hun ikke skal ha undervisning i klasser, men der jobben avgrenses til ulike
oppgaver innen det spesial pedagogiske feltet.

Kathinka viser til at det pa deres skole bare blir fattet enkeltvedtak pa elever med klare
diagnoser, for eksempel Down syndrom, Asperger og autisme, men, sier hun, og viser til
unger med ” ... mer sammensatte vanskeligheter — virkelig leter etter det i utgangspunktet. Sa
vi ma jo bestandig ta utgangspunkt i hva det er ungene fér til. Og sd mate problemene deres
giennom det da. Og det tror jeg er ganske gjengs, ja” Pa skolen er det flere barn med
forsinket sprakutvikling og atferdsproblemer. "Det gar litt i balger,” sier hun. Her er altsa et
skille nér det gjelder elever det fattes enkeltvedtak pa og elever som far spesial pedagogisk
hjelp innenfor skolens ordinagre rammer.

Kathinka er ikke den eneste, men den som er tydeligst av disse atte nar det gjelder a
understreke betydningen av kartlegging og eventuell diagnose, slik at elever ikke skal "glippe
unna’, dvs. det er viktig & identifisere de elevene som har behov for hjelp for s& a yte den

nadvendige eller mulige bistand. Men normalitetsbegrepet skal vaae vidt:

" ... vi kan jo forsamme oss hvis vi ikke gir unger hjelp i tide. Sa noe trygghet pa at det
finnes noen grenser der, det synes jeg kunne vaat fint. Vi skal ikke testei hjel unger (...)
det normalitetsbegrepet skal vaae bredt, det. Men en plass gar grensen” (Kathinka).

¥ Dette omtales naamere i kapittel 6.
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Hun framhever betydning av kartlegging som forutsetning for tilpasning. Skolen
giennomferer jevnlig standardiserte screeningprover béde i norsk™* og matematikk,*** bl.a
som grunnlag for at elever for eksempel kan sgke seg til lese- og skrivekurs som arvisst
avvikles for bestemte klassetrinn og/eller fa ei mer tilpassa opplaging i matematikk. P& noen
trinn anvender de "gode, gamle Carlsten”, legger hun til. "Vi har valgt a gjere det,” sier hun,
"for & ha en god oversikt.” Hun fortsetter: "Og s er det jo unger som strever med sosio-
emosjonelle problemer ogsa. Hva er det vi skal se etter? Hvilke signaler er det som gjer at det
bar ringe klokker hos 0ss?” Hun har lenge etterlyst en testpakke fra PPT, inklusive skolering i
abruke tester og fortolke resultat. Denne testpakken er na utarbeidet.

Kathinka opplever a ha god oppbacking fra ledelse og kolleger i utvikling av bl.a
spesial pedagogiske tiltak/styrkingstilbud. Samarbeid med foreldre betegner hun generelt som
godi.

Kathinkas vektlegging av kartleggingens betydning aktualiserer ulike sider ved
avviksbestemmelser, der vi jo finner flere former for avviksklassifiseringer (Aasen et al.
2002: 38 ff., Morken 2006: 45 ff.).

Avviksbestemmelser kan delesinn i normative og reaktive definigoner, der de normative
definigoner videre deles inn i henholdsvis statistiske, medisinske og moralske vurderinger
(Aasen et. al 2002: 38 -44).** De statistiske avviksbestemmelsene handler om "tallenes klare
tale”, der idedet i utgangspunktet er de objektive og verdifrie vurderinger. Statistikk sier
imidlertid i seg selv ingenting om hvilke definisoner som ligger til grunn for maling eller
hvordan noe skal mdles, enn si hvordan grenser mellom normalitet og avvik settes (Aasen et
al. 2002: 39). Relatert til pedagogisk og spesialpedagogisk virksomhet vurderes statistiske
normalitetsbestemmelser i seg selv ikke som tilstrekkelige eller hensiktsmessig begrunnet i
pedagogikk som et normativt anliggende:

" Pedagogikk som praktisk disiplin krever foreskrivende utsagn om blant annet
undervisning og oppdragel se. Og foreskrivende utsagn fordrer pa sin side begrunnel ser
som overskrider sakalt objektiv innsikt og statistiske normalitetsbestemmelser” (Aasen et
al. 2002: 39).

En slik overskridelse fordrer klargjering av det verdigrunnlag inklusive menneskesyn en
tufter vurderinger og foreskrivelser pa (Aasen et al. 2002: 40).

10 Fra Nasjonalt laaemiddel senter.

¥ http://www.ppt-materiell.no/ (M2 -M7)

142 pasen et al. (2002) drafter avviksbestemmeler pd et prinsipielt grunnlag, men relaterer drafting til
atferdsvansker.
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Medisinske diagnoser har hatt og dels har et sterkt feste i det spesiapedagogiske
arbeidsfeltet, kjennetegnet bl.a. ved begrepsbruk, f. eks. ved anvending av diagnosebegrepet,
noe som representerer et individretta perspektiv. " Avviksstemplinga,” hevder Morken (2006:
48), " omtales som diagnostisering.” Halvorsen (1997) drafter, med Foucaults analyse av ulike

former for avvik som bakteppe, de internag onal e diagnosesystemene ICD-10 og DSM-1V.

" Nér fagfolk anvender disse katalogene kategoriseres mennesker i stor grad pa bakgrunn
av sine mest problematiske egenskaper. Diagnosesystemene kan dermed sies & lede mot
en endimensjonal og reduksjonistisk forstaelse av mennesker; mennesker med
atferdsproblemer blir sine avvikstrekk” (Halvorsen 1997: 36).

Bruk av diagnostiske termer brukes som bestemmelse av hva et fenomen (”mangel”,
sykdom, spesielle behov) handler om, og kan dlik sett oppfattes som stigmatiserende,
segregerende €eller bidra til selvoppfyllende profetier. Her aktualiseres bade faglige og etiske
perspektiv koplet til bruk av terminologi.

Moralsk normalitetsbeskrivelse, den tredje formen innenfor de normative definisoner,
reflekterer "moralske lover” (Morken 2006: 50), holdninger, konvensjoner og handlinger som
dels er kulturavhengige. De normative definisoner representerer m.a.0. holdepunkt for
vurderinger knyttatil rett/galt, syk/frisk relatert til gitte kriterier for normalitet/avvik; kriterier
som er spesifikke for f. eks. en gitt test, for eksempel visse tester av universal karakter, s som
de omtalte internasjonal e diagnosesystemene. Normative avviksbestemmel ser representerer et
hjelpemiddel bade i klinisk og spesialpedagogisk arbeid, men er samtidig beheftet med en del
kritiske blikk.

Kathinka vektlegger betydningen av & ha retningsgivende normer a stette seg til i
vurderinger av elevers behov for tilpassing. Hennes vurdering og refleksoner synes like fullt
ikke & representere "en endimensional og redukgonistisk forstdelse” av elever. Ulike
avviksbestemmelser ligger implisitt og ofte eksplisitt nedfelt i forskjellige tester som
anvendes i spesialpedagogisk sammenheng, f. eks. i form av en "nedre grense’, et "cut off
point” eller lignende, altsd el markering av at ”... et sted gar grensen” (jf. Kathinkas utsagn).
Hun eksemplifiserer med de retningslinjer for vurdering av elevresultat som star i de
nasionale testene i lesing og skriving. Her understrekes betydningen av laarerens skjann i
vurdering og fortolkning av elevers testresultat. Retningslinjene her, og ogsa Kathinkas
vurderinger, synes & samstemme med Hagtvedts (1986) utsagn vedrerende bruk av

pedagogiske tester: " den uerfarnes krykke og den erfarnes korrektiv.” **

43 Undervisning ved 2.avdeling ved Trondheim lagrerhagskol e 1985-86.
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Kathinkaillustrerer med sine utsagn ogsa det andre hovedprinsipp for avviksbestemmelse:
de reaktive definisjoner.*** Awvik defineres her ut fra den resksjon eller stempling avvik
mgtes med, men reflekterer samtidig et normativt utgangspunkt (Aasen et al.: 58). ... et sted
gar grensen” (Kathinka).

| forskningssammenheng, 1 teoretiske sammenhenger, representerer henholdsvis
normative og reaktive avviksbestemmelser konkurrerende posisioner. | praksis, derimot,
framtrer de like gjerne som komplementage perspektiv: "Sosidle normer skapes og
opprettholdes gjennom reaktiv atferd. Reaktiv atferd reflekterer pa sin side normer” (Aasen et
al.: 58, jf. Aasen 1987: 43, 57-61). Konklusjonen blir sa at begge typer definisoner — bade
normative og reaktive — representerer viktige og utfordrende aspekt ved avviksbestemmel ser
og pedagogiske analyser (Aasen et al. 2002: 62).

Ekstrom (2004) viser i sin studie til fire ulike verdibaser for definisioner knytta til vilkar
for at elever skal fa spesialundervisning: individuelle begrensninger, normalitetsavgrensning,
strukturelle og institusjonelle begrensninger, med fgl gende sasmmenfattende kjennetegn:

1. Individuelle begrensninger som verdibase. Forekommer hos alle
informantene, '™ men i ulik grad. Noen nytter betegnel ser som elever med
saaskilte behov eller elever som har behov for saarskilt stette.

2. Normalitetsavgrensing som verdibase. Kategorien rommer ulike diskurser, f.
eks. at eleven har/far behov for saaskilt stette fordi han f. eks. ”” stor
omgivningen” och inte att ”omgivningen har svart att hantera stérningen”, dvs.
vill saga att hantera det som hamnar utanfor vad de menar & normal” (Ekstrém
2004: 191). Her inngdr m.a.0. bade individuelle og strukturelle avgrensninger
som begrunnel ser

3. Institusonelle begrensninger som verdibase, her i hovedsak relatert til skolen
som kontekst, med referanse bl.a. til skolekode

4. Strukturelle begrensninger som verdibase omhandler primaat eksterne forhold
sa som normer i samfunnet slik def. eks. fokuseresi mediaog somi sin tur
pavirker oppfatninger om hvilke elever som behgver saaskilt stette (Ekstrom
2004: 192).

Vi ser av Ekstroms fire ulike verdibaser for definigoner av elever som trenger saaskilt
stette at flere sett verdibaser samvirker og dels er sammenvevde. Her er m.a.o. ikke ett
verdisett som alene har gyldighet hos Ekstoms informanter; ogsa her er de osmotiske
prosesser (jf. diskugonen knytta til det naturvitenskapelige og samfunnsfaglige perspektiv
(Halvorsen 1997) tidligere i dette kapitlet og dreftinga av normative vs. reaktive

1% Reaktive avviksbestemmel ser dreftes noe naamere i samband med juridiske sider ved spesialundervisning.
¥ Informanter i studien: politikere og tjenestemenn p& fem kommunale styringsniva: politiker p&
kommunesentralt niva, tjenestemann pa kommunesentralt niva, poliker pd nemndniva, tjenestemann pa
forvaltningsniva, skoleledere (Ekstrom 2004: vii).
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avviksbegrunnelser). De ulike begrunnelser er tuftet pa ulike prinsipper, men har til felles: de
danner et grunnlag for beslutninger om tiltak i det pedagogiske/spesialpedagogiske
arbeidsfeltet. Avveininger om pedagogiske og spesialpedagogiske tiltak reflekterer ogsa hos
mine informanter vurderinger som avspeiler tilsvarende dimensoner og sammenvevinger som
hos Ekstrém (2004). Det utdypesi de videre kapitler.

Bade Andreas og Anton har hatt eller har undervisningsoppgaver i forhold til elever med
AD/HD og viser dlers til oppgaver i forhold til elever med lese- og skrivevansker. Andreas
har ogsa erfaringer knyttatil elever med atferdsvansker og utviklingshemming. Sa ogsa Anna.
Hun er vel den i dette utvalget av spesialpedagoger som har den mest omfattende erfaring
med elever som er svaat ulike med omsyn til individuelle forutsetninger.

Bade Hilda og Linda refererer til elever med atferdsvansker, med lese- og skrivevansker
0og sammensaite lagevansker. Det er nagliggende nok de hgyfrekvente vanskene som
dominerer bildet. Spesial pedagogene refererer m.a.o. til kategorier av vansker.

| flere nétidige signaler gis eksplisitt og implisitt signaler om skepsis til det
spesialpedagogiske arbeidsfeltets tiltro til kartlegging av elever og betydningen av diagnose. |
NOU 2003: 16 "| farste rekke” uttrykkes det slik:

" Den diagnostiske kulturen i skolen star sterkt. Forestillingen om normaleleven
dominerer, og avvik knyttes til egenskaper hos den enkelte elev. Det er tilsvarende mindre
fokus pa hva det er med skolen som gjer at den ikke fungerer for deler av elevgruppen.
(...) Om en skal komme bort fra et utgangspunkt i diagnostisk tenkning, madeti hgyere
grad fokuseres pa hvordan den enkelte utdanningsinstitusjon kan tilrettelegge for den
enkelte elev innenfor sine rammer for at eleven skal fa den til passete undervisningen
eleven har krav pa’ (NOU 2003 16: 90).

Skaalvik (2004) gir paminning om det doble blikk i forhold til individ og miljg. Han
drefter i en artikkel implikasjoner av Kunnskapslgftet pa bakgrunn av Stortingsmelding 30
(2003- 2004) og viser til flere aspekt ved laaing og laaringsmilj@ relatert til elever som er mer
sarbare enn de fleste nar det gjelder tilpassing og inkludering. Han gir sin tilslutning til okt
fokus pa et inkluderende lagingsmiljg, men peker pa feller i dette feltet, bl.a.: "Hvis man
glemmer individperspektivet, kan enkeltelever bli offer for ideologien” (Skaalvik 2004: 24).

Haug (1998a) gir uttrykk for tilsvarende dilemma, relatert til ulike skisma i det
spesialpedagogiske feltet, bl.a. i forhold til synliggjering vs. usynliggjering av vansker via
sprakbruk. Nar diagnostiske merkel apper ble opplevd som utpekende og diskriminerende, ble
spesialpedagogisk terminologi fjernet, f. eks. fralaaeplanen, her med referanse til L 97. Haug
konkluderer bl.a.:
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" Konsekvensen vart at ein tok til ata bort orda som verka diskriminerande og
segregerande. Ein gjorde det i sa stor grad at dagens laaeplan ikkje nemner fenomenet i
det heile. Det omgrepet finst berre i lovverket, og da som basis for gkonomiske tiltak. (...)
Nar omgrepet spesialundervisning er ute av bruk, er faren at ogsa medvitet om
spesialundervisning og om elever med spesielle behov vil vere ute av sinnet. Davil den
gruppa som ein lenge arbeidde for at skulle verte synleggjort innanfor skulen sine rammer
igjen framst& som meir og meir usynleg” (Haug 1998a: 285).1%

Spesialpedagogene i denne studien anvender kategorier av vansker/diagnostiske termer
nar de beskriver elever og undervisningsoppgaver. Sparsmalet er sa hvor vidt begrepsbruken i
seg selv eller elevers behov for saaskilt tilrettelegging nedvendigvis ma veare forbundet med
diskriminering, stempling eller skam.

| det neste delkapitlet danner Randis fortelling utgangspunktet, med hennes aksentuering
av dpenhet i klassen relatert til at elever faktisk er forskjellige.

5.1.3 Betydning av apenhet
Spesial pedagogenes oppfatninger og begrepsbruk nar det gjelder elevene, har noe ulike

valgrer, men med et klart og felles kjennetegn: betydningen av & se eleven og ikke avgrenset
til vansker eleven har i opplagingssituasionen. ”Kjernepunktet,” sier Randi, "er lageres
holdninger til barn” i betydning se barnet og — nar det gjelder elever med spesielle behov —
iIkke elevens vansker bare.

Randi har funksjon som leder blant spesialpedagogene pa sin skole. Dette medfarer tett
samarbeid med PPT samt veiledning av kolleger bl.a. i forhold til en videre utvikling av en
mer inkluderende pedagogikk med vektlegging av laaingsmiljeutvikling. Randi er ogsa
avingslager. Hun gar av helsemessige grunner litt ned i stilling neste &r. Hun skal i sterre grad
prioritere veiledning av kolleger, en oppgave hun har hatt lenge, men langt mer realisert pa
impuls, pa foresparder i friminutt osv. Hun ser fram til & kunne arbeide mer systematisk med
dette. Hun har sin primage yrkesidentitet som lager. ”Jeg har hele tiden falt meg som lazer,

ikke som spes.ped. — som spesialpedagog. Det er en tittel jeg bruker ndr jeg skriver rapporter

' M 71, M 85 og M 87 hadde egne kapitler som omhandlet spesialpedagogiske tiltak. | Mansterplan for
grunnskolen, midlertidig utgave 1971 (s. 64) er "Hjelpetiltak” et eget kapittel. " Spesialundervisning” er i M 85
og M 87 et delkapittel under kapittel 3 ” Likeverdig og tilpasset opplaging”. Gér vi til L 97 finner vi omtale av
”Einskapsskulen — fellesskap og tilpassing”. Her dlas det fast at ”Grunnskulen byggjer pad prinsippet om
einskapsskulen — om likeverdig og tilpassa oppleaing for ale i it samordna skulesystem bygd pa det same
laaeplanverket” ( L 97: 56). Videre heter det: "Lageplanane for faga gir det faglege felles innhaldet i
grunnskulen og det forpliktande grunnlaget for opplaging, samtidig som dei gir rom for lokal og individuell
tilpassing” (L 97: 57).

Under overskrifta” Individuell tilpassing” (L 97:58) das det fast at " Individuell tilpassing er nadvendig for at
ale elevar skal faeit likeverdig tilbod.” Haug (1998a) presenterer i boka”Myrlandet” spesialundervisningas
historie i grunnskolen fra 1965 til 1991. Sprék og sprékendringer er ett utviklingstrekk i perioden, fra sprék og
sprékbruk i det spesial pedagogiske feltet som virket utpekende og stigmatiserende til det motsatte:

usynliggjering.
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og nar jeg skriver sakkyndig vurdering — da bruker jeg tittelen spesialpedagog.” Hun
fortsetter: " Jeg har aldri sett pa laaeryrket som et kall, men jeg har altid trivdes og har altid
arbeidet mye.”

Randi viser ogsa til testing, individualtesting av lesing og skriving, hun nevner " Aston
Index”.** Testing gjennomferes sammen med en kollega som har 2.avdeling
spesialpedagogikk. Den ene gjennomferer testen, den andre observerer. Arbeidet med
skoleintern kartlegging medferer at det blir faare henvisninger til PPT og bestillingene blir
mer spesifikke ”... for eksempel nr vi har behov for at det blir tatt en Wisc.”'*® "Og,” sier
hun, "vi bruker mye tid pa & snakke med eleven.” Hun bruker termen ”"unger som strever” —
det omfatter bade elever det er fattet enkeltvedtak om spesialundervisning for og elever som
far ekstra stette innenfor ordineme rammer. Hun refererer til elever som har lese- og
skrivevansker og elever som strever faglig og emosjonelt pa ulike vis. Selv forholder hun seg
ikke til diagnosebegrepet nar hun arbeider med elever, sier hun, men diagnosebetegnel ser kan
vage sentralt i forhold til arbeid med foreldre.**

| alle & har hun veat klassestyrer og understreker betydningen av et godt lagringsmiljg, en
kjepphest, sier hun. Klassen er organisert i familiegrupper som endrer sammensetning hvert
ar, begrunnet i at det er klassen som er enheten. Da er det hensiktsmessig at elevene lagrer seg
& samarbeide med og forholde seg til ulike elever. Av og til er det "jentemeter” — det ble
sanne "jenteting”, forteller Randi. Hun innkalte til det ferste metet. Senere har jentene selv
innkalt til mate ved behov. Sa skulle guttene ikke vaare darligere; ogsa de ber om mater. Hun
framhever dpenhet og differensiering som sentrale stikkord.

” Apenhet handler om bevisstgjering gjennom arbeidet i klassen om at elever er
forskjellige og at det er ok, (...) og jeg jobber ut fra dette at vi kaller en spade en spade.
(...) Sadet er noe med de holdningene du har til deg selv og denne dpenheten ... at du
ikke behaver a skjule, at det er noen sdnneting” (Randi).

Hun markerer ogsa i flere sammenhenger at ros og stette selvfalgelig er viktig samtidig
som”... tarre si at det her, det trenger jeg & jobbe mer med, men dette her, det — det synesjeg
jeg gjorde bra” Randi gir uttrykk for at det er artig & vaae lager, ungene trives, foreldrene
trives. Hun er nd inne i sitt fjerde kull i barneskolen; har fulgt sine klasser gjennom hele
barnetrinnet. Hun beskriver seg selv som en "tydelig voksen”, har aldri opplevd a ha

disiplinproblemer. Elevene beskriver henne som streng, men real, sier hun.

Y7 K artleggingspreve i rettskriving 2.—6. klasse (Aston Index).
148 \Wechsler Intelligence Scale for Children—Revised (WISC-R).
9 Oppfatninger om betydning av diagnoser draftes neamerei kapittel 6.
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Elever med spesielle behov har i hovedsak vaat integrert i klassen, men hun presiserer at
det er viktig & organisere opplagringa etter det som er elevens behov. Hun eksemplifiserer med
en fjerdeklassing for noen ar tilbake som ikke hadde knekket lesekoden og led. — Vi tok ham
ut av klassen en time hver dag i en viss periode og drev intensivtrening. Akkurat det hadde jo

ikke fungert &jobbe med i klassen.”

”Sa kom han en dag etter jul. "Nakan jeg lese,” sahan. Og saleste han et sant enkelt
stykke for meg. Han strélte, ikke sant? Og sa sier jeg det —”Har du lyst til alesefor
klassen,” sier jeg. Og sasajeg til ungene at na skal vi matesi lyttekroken, og s sajeg det
at Tobias har lyst til &lese for dere. Og sa gjorde han det. Og sa kom det spontan applaus
fraalei klassen. Og da hadde jeg klump i halsen. (...) Og davar det sann at alle sammen
visste at han strevde — kjaae vene — det var jo bare sann det var. Og akkurat da— han var
jo ingen annen person da— han falte aldri at han var, og det tror jeg ingen av ungenei
klassen falte at de har vaart noen darlige personer fordi de har strevd. Sann har det bare
vaat, og sa har de visst at de matte jobbe liksom for a gjare noe med det, og det har aldri
vaat noe problem ... i perioder har de vaat ute av klassen i enkelte timer og sann. Klart
det — nér de skal @ve pa spesielle ting — sa er det veldig greit & vaare pa et annet rom, ikke
sant?’

Tilflyttede elever, imidlertid, kan i utgangspunktet oppleve det som et mareritt & bli tatt ut.
Unger mafalov til dstreve, sier hun, oppleve motgang og at det gar an a gjere noe med det. —
Qg hvis ikke ungen er med, sa hjelper det ikke hvor mye jeg gjer, ikke sant?’ sier hun. Hun
viser til sin egen historie—"... sAvet de jo at jeg strever med ting, og det er jo bare sann. (...)
De vet jo at jeg ikke kan springe, ikke sant?’ Hun vender egen skade til fordel: " Sann sett ...
er det pa en mate en fordel kanskje med den skaden i forhold til den jobben jeg har.”

"Helhetstenking,” sier Randi, " det hele mennesket er et sentralt stikkord. Men jeg faler jo
at ogsa vanlige lagere tenker dik ... det hele mennesket.” Randi har ogsa snakket om
betydningen av dpenhet overfor ”elever som strever,” som hun sier. Ulike elever mater ulike
krav i opplaginga, og da er det hensiktsmessig at elevene lager seg & samarbeide med og
forholde seg til ulike elever, ei understreking av ogsa fellesskapets og forskjellighetens verdi.
Ogsa Befring (1994) argumenterer for "heilskapssyn” i arbeid med elever med saaskilte
opplaaringsbehov:

”Behovet for a arbeide ut fra eit heilskapssyn, der eleven er noko meir enn

" leseopplaging”, " synstrening”, etc. — der eleven ikkje berre er elev, men eit
samfunnsmenneske under utvikling saman med mange andre. (...) Gjennom
samfunnsplanleggingai stort og smétt avgjer vi langt pa veg kven som skal vere dei
funkgonssterke og relativt veltilpassa, og kven som det er som skal utgjere
funkgonsdiskriminerte og sosialt utstaytte” (Befring 1994: 282).
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"Helhetssyn”/” heilskapssyn” betegner ikke et spesifikt syn pa laging. Det er snarere
uttrykk for holdning til elever og holdning til laaing med perspektiv pa det hele mennesket og
med deltaking i et fellesskap. Randi refererer ogsa til spesifikke tiltak rettet mot elever med
lese- og skrivevansker og er tydelig i sin betoning av behovet for elevinnsats:

" Jeg tror faktisk at det majobbing til. Det er viktig ainnse det at strever du med skrivinga,
samadu... For &bli en god leser, shmadu lese, ikke sant, og for abli en god skriver, sa
ber du skrive. Og beklageligvis, noen malese og skrive mer enn andre. Men det ma
tilpassesi forhold til det de skal lese og det de skal skrive. Det kommer ikke gratis; det
kommer ikke av seg selv” (Randi).

Randi kommer i flere sasmmenhenger inn pa nadvendigheten av innsats; elevens innsats
som forutsetning for & mestre nye ferdigheter, erobre nye kunnskaper. Og hun vet det jo; har
erfaring for at innsats gir belgnning og videre: elevene vet at hun vet. — "De ser det jo, ikke
sant?’ sier hun og refererer til egen skade og egen overvinning av skade, ”de ser jo at jeg ikke
kan lgpe.”

Betydning av dpenhet poengteres ogsa av flere av informantene. Kathinka forteller at ved
hennes skole vektlegges betydning av penhet, informasjon om elever med omfattende behov
for tilrettelegging, til klassen, foreldregruppa og ogsd andre. Hun bruker begrepet ”den
integrerte eleven”. Noen ganger er det foreldre som selv forteller. Andre ganger kan det vaare
et kompetansesenter som bistar —” har opplegg bade med oss som er lagrere, altsd i personalet,
som har det med klassen, som har det med foreldregruppa, med naboklasser. (...) Vi har ogsa
med hell hatt elvene selv til & veae med.”

Apenhet har et bakteppe. ”Feltet er frigjort for skam,” hevder skolesiefen i kommune 1.
Han refererer her til dreftinger med foreldre. "Slik sett er spesialundervisning et godt
barometer for et dpnere samfunn.” TV og media generelt har spilt en viktig rolle her, sier han,
og at dette ogsa omfatter synspunkt pa diagnoser — pa godt og ondt. Han framstiller dpenhet
som et gode, men samtidig falger et sterkere trykk pa forholdet mellom diagnoser og elevers
rettigheter, et perspektiv. som utvikles videre i drefting av juridiske sider ved
spesialundervisning (kapittel 6).

Annareflekterer over utvikling i det spesialpedagogiske feltet over ar og konkluderer:

"Det har vaat ei veldig positiv utvikling. Og jeg som har vaat salengei skolen og i tralten
med funkgonshemming — jeg ser jo at verden gar framover. Det er likerei dag afaet
funkgonshemmet barn, det vises flere av dem og det blir bedre lagt til rette og det er flere
lover og regler dlik at en ikke trenger a krangle om dlikt, selv om det fortsatt er slik at en
ber vaare ressursrik foreldre — da gar det bedre. Vi er vant til ase at folk er forskjellige.
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Jeg tenker pa ndr jeg gikk i gata med de funksjonshemma ungene tidlig pa 60-tallet ... i
1964 da jeg startet, sd mange kjappe og tapelige kommentarer jeg fikk. Det far du ikke
lenger. Det er jo ikke fordi folk gir blaffen, jeg tror ikke det, de er mer vant til det”
(Anna).

Her er m.a.o. flere faktorer som bidrar til penhet, frigjaring fra skam og grunnlag for i
respekt "4 kalle en spade en spade”. Vi har hatt ei samfunnsutvikling som understetter og
synliggjer mangfold blant mennesker. "Da malet for den inkluderende skole er ata hensyn til
ale barns lagingsbehov, skal ikke ulikhetene tildekkes og fornektes, ”"skriver Flem og
Allgood (2003: 271). "De ma tvert imot fremheves og tydeliggjeres.” Ulike elever inngar i
skolens mangfold.

Vi har — som vi her ser i noen av disse spesialpedagogenes beretninger knytta til
oppfatninger om elever — variasoner nar det gjelder oppfatninger om betydning av
kartlegging og diagnoser:

e Jon—med sin avstandtaken til de medisinske diagnoser, dvs. relatert til marginale eller
hayfrekvente vansker hos elever

e Kathinka— med vektlegging av kartlegging — dlik at ”unger ikke glipper unna’

e Randi —med markering av dpenhet omkring elevers forskjellighet, her med fokus paa
kalle " en spade en spade” og at " noen ma streve mer enn andre”

e Annaog skolesiefen i kommune 1 med papeking av endringer over tid: "feltet er frigjort
for skam”. Som samfunn er vi blitt vant til & forholde osstil mangfold av mennesker.

Alle spesialpedagogene i dette utvalget omtaler kategorier av vansker i forhold til elever
de har eller har hatt ansvar for. Det er like fullt ikke spor av at elever "blir sin vanske”, dvs.
framstillesi form av et reduksjonistisk syn pa mennesker.

Spesi al pedagogenes oppfatninger om elever nedfeller seg bade gjennom de eksplisitte og
implisitte budskap om normalitets- og avviksbestemmelser, uten at beskrivelser faller inn
under klare definisioner eller paradigmer (jf. bl.a. Halvorsen 1997, Stangvik 1998, Aasen et
al. 2002, Ekstrom 2004, alle omtalt tidligere i kapitlet). Det synes snarere dlik at ” pedagogikk
som et normativt anliggende” fordrer ”... begrunnelser som overskrider sdkalt objektiv
innsikt og statistiske normalitetsbestemmelser” (Aasen et al. 2002: 39, jf. sitat tidligere i
kapitlet). Slik sett vil spesial pedagogenes oppfatninger om elever inkorporeres ogsa bl.a. i det

felgende delkapittel: eleverslaaing, der syn paelever utdypes, konkretiseres og nyanseres.

5.2 Elevers leering
Den pedagogiske grunnlagstenkning har tradigonelt sine "ismer” eller teorier som ligger

som et pedagogisk grunnsyn, sa som atferdsteori, psykopedagogiske retninger, humanistiske
retninger og de kognitive teorier (Svendsen og Kjerulf 1984, Ogden 1987, Aasen et al. 2002,
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Rasmussen 2004a). Pedagogikken - og spesialpedagogikken - beveger seg i balger nar det
gielder syn pa opplaging og sentrale grep i tilrettelegging av opplaaing. ”Som nasjon
bekjenner vi oss na kollektivt til et sosiokulturelt lagringssyn,” hevdet professor Gustav
Karlsen med et litt skjevt smil under en forskningskonferanse om FoU i praksisi 2004, med

referanse til "belgene’, eller som Tom Tiller spissformulerer det i boka” Kenguruskolen™:

De store sprangene og den varme skinnposen med den lilleungenii er trolig det vi ferst og
fremst assosierer med kenguruen. Dette er ogsa utgangspunktet for sammenligningen med
skolen. (...) Kenguruskolen er ogsa bildet pa en skole som hopper fra guru til guru, fraidé
til ide, fraverdi til verdi. Kenguruskolen er skolen som ikke makter & motsta det ytre
presset, men hopper viljelast omkring pa samfunnets beitemarker. Det er en skole med
svak identitet og forankring i et usikkert verdigrunnlag, En ik skole er lett afatil a
hoppe enten man bruker gulrota eller stokken” (Tiller 1990: 9).

Lagingssyn handler om de mer og mindre eksplisitte ” bekjennelser” eller trofasthet til den
ene oppfatning ... eller for mange lagere: implisitt e eklektisk holdning, altsa utvelgende i
forhold til ulike laaingssyn eller pedagogiske retninger. Lyngsnes (2003) problematiserer

ulike posisoner:

" Ulike teoretiske posisoner har ulikt syn pa om laging primaat er en individuell kognitiv
aktivitet eller en sosiokulturell aktivitet. | dette ligger ulike oppfatninger om laging er en
kontekstfri eller en historisk og kulturelt betinget prosess, ulikt syn pd om gode
individuelle lagringsstrategier og teknikker eller meningsfylt interaksjon med andre er det
viktigste for lagring, og uenighet om den konteksten laging foregar i, bare er en ramme
rundt laaingen, eller om den er avgjerende for bade hva som laares og hvordan det laares
(Lyngsnes 2003: 25).

Svarene pa de opplistede dimensjonene gir faringer for ulike perspektiv pa laging, perspektiv
snarere enn teorier. Lyngsnes (2003) anvender begrepet "worldviews’.™™ Lagingssyn eller
laaingstradigoner karakteriseres ngdvendigvis ikke som egne, atskilte teorier, men snarere
som "worldviews’: "En teori vil ha klare grenser for hva den sier noe om, mens et
"worldview” kan brukestil a plassere og tolke inn fenomener som har & gjare med den méten
en forstar verden pa” (Lyngsnes 2003: 25).

Utgangspunkt i "worldview” snarere enn bestemte teoretiske posigoner kan vege et
ganglig utgangspunkt ogsd i denne studien, i sak etter spesial pedagogenes ulike oppfatninger

0g posigoner relatert til eleverslaging.

0 Her med referanse til Agre 1993.
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5.2.1 Leering i sosial samhandling
Anna har arbeidet lenge i skolen, i spesidskole ferst, med barn med omfattende og

sammensatte funksonshemminger. Der hgstet hun sine farste erfaringer med tett samarbeid
med andre yrkesgrupper i form av at de "fikk lov til & preve noe nytt” og "bygge et
totaltilbud”. Siden fulgte debut i grunnskolen, ogsa der med preg av ”a gjere noe nytt”. Hun
har ogsd i perioder vaat gvingslager, noe hun trivdes godt med. Hun poengterer i flere
sammenhenger at hun aktivt har valgt & arbeide pa praksisplanet, naa elevene, trives med de
utfordringer undervisning medferer, liker samarbeid med andre, flerlagersystem i klassen,
fagpersoner med annen profegonsbakgrunn, med foreldre og andre. —"Jeg kaller meg bare
lagrer til vanlig,” sier hun. Det er ikke bare det altsd, men nar jeg skriver pa brev, sa skriver
jeg spesia pedagog, for det er litt likere.”

Det ”a gjare noe nytt” og "det var ingen som stoppet oss pa det”, er uttrykk som gar igjen
nér Anna forteller fra de tre ulike skolene hun har arbeidet ved. Hun har tidvis gjennom ar
sloss for ressurser, sier hun, men aldri for ideer. Hun beremmer de ulike systemene hun har
arbeidet i: de har gitt rom for nytenking. Hun arbeider nd ved en middels stor barne- og
ungdomsskole; har veat der i mange & og beskriver de farste arene ved denne skolen for

nesten en mannsalder siden.

"Sandr vi kom hit ogsd— sa begynte jeg (...) med en klasse, og da hadde jeg jo voksne
sammen med meg pa grunn av noen funksjonshemma barn, og, sidagjordejeg jo
undervisninga annerledes enn det som var mest vanlig i skolen da’ (Anna).

Anna framtrer som den som har mest omfattende erfaring med elever med ulike vansker:
multifunksonshemminger, elever med spesifikke sensoriske vansker, elever med Down
syndrom, autisme, men, som hun ser, de fleste elevene hun har hatt, har ordinaae
opplagingsbehov. Gjennom intervjuene med Anna er det langt mer fokus pa grunnlagstenking
nér det gjelder elevers muligheter til optimal utvikling enn fokus pa diagnoser, vansker osv.
Hun er opptatt av mestringsaspektet. = Jeg vil at ungene skal kjenne at de mestrer, ikke sant,
... mestringsnivaet deres, og gi dem kompetanse,” sier Anna.

Den farste informanten jeg intervjuet i denne studien, var Anna (jf. kapittel 3.2.1).
Allerede i gjennomfering av det ferste intervjuet tenkte jeg — her er pioneren, en grinder!
Bruk av metaforer brukes relativt ofte i beskrivelse av lagere og profesjonsutvikling, bl.a. som
ledd i bevisstgjaring av egen profegonsutvikling (Neufeld og Kompf 2002: 45), eller som her:
forskerens forsgk pa & skape en kvintessens av et inntrykk av en lager: Anna som pioneren.

Den neste jeg mette var Hilda. 1gjen tenkte jeg: pioneren! Etter hvert som intervjuene gikk sin
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gang, erfarte jeg "pionervirksomhet” hos flere av disse spesiapedagogene, men pa
forskjellige vis, dels pa ulike felt, med forskjellig styrke og under ulike kontekstuelle
betingelser. Slik sett forlot jeg tanken pa & skape overskrifter som betegnet de respektive
spesialpedagogene som "typer”, dvs. i metafors drak.

Sa ble det snarere protagonisten som anskueliggjer ulike sider ved spesialpedagog som
profesion, samtidig som protagonistens profegonsuteving forankres i protagonistens hele liv,
i trad med ulike faringer for bruk av livshistorie som metode.

Anna vedkjenner seg det 4" lagei en sosial setting”, et "mantra’ naamest, en konsekvens
av syn pa mennesker og laging.

" ... jeg er jo ganske streng pa dette med kunnskap. Men det er noe med redskapsfag, kall
det norsk og matematikk da, og med sann forstaelse av hvem man er og hvor man er i
verden, det er jo et slags samfunnsfag, en dagligorientering, en sann —som jeg er veldig
ivrig pa— at ungene skal vite hvem de er, ndr de er fadt, ndr mor og far er fadt, hvor
klassekameratene bor, og at det er viktigere a vite hvor den bestemte grenda er enn at
Botswanaer et land i Afrika. Og pa sett og vis finne plassen sin og identiteten sin — alt det
er jeg jo kjempegirapa Men jeg er ikke sa gira pa mye av denne skolske kunnskapen,
altsa denne bokkunnskapen, der vi laarer ungene mye som de lykkelig kan glemme. Da er
det viktigst hvavi bruker denne kunnskapen til, altsd hvordan den er i en sosial setting,
hvordan den lagrer deg a utnytte evnene” (Anna).

Hun malbazrer en sterk vektlegging av bade de sosiale og situerte aspekt ved laging, altsii
retning sosiokulturelt syn pa laaing. Hun er opptatt av kunnskap, men har klare reservasjoner
nar det gjelder & presse elever til & gjare mest mulig, dvs. nar det gjelder oppgaver de ikke har
forutsetninger for & klare. Hun snakker med kolleger og med foreldre om dette, sier hun, og
gir uttrykk for at hun synes skolen har bommet ved kanskje & ha for store ambisoner pa
vegne av enkelte elever.

Hun snakker videre om organisering og differensiering av opplaging:

"... for jeg synesvi kaster bort uendelig mye av tidatil barn. Jeg synes det er veldig
mange barn som ma sitte og hgre pavi sier noe til noen andre som de allerede vet for
lenge siden, eller som de andre barna aldri kommer til afanoen nytteav. (...) Jeg er
opptatt av organisering og arbeidsformer og differensiering og mal og —jal Men det betyr
ikke at jeg far til alt sammen, langt ifra, men det er noe med hva har man for ideer i
bakhodet ndr man holder p&’ (Anna).

Hun dveler ogsa ved emosjonelle sider ved opplaaing. Hun eksemplifiserer med Per.

”Og hvaer viktigst for Per akkurat i dag? Na tenker jeg pa en unge som ikke heter