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Sammendrag

Malet med denne undersgkelsen var & utforske det profesjonelle skjonnsrommet gitt laereren i
lovverket. Opplaringsloven er det sentrale styringsdokumentet i skolen, og regulerer

skoleeiers plikter og elevens rettigheter.

Et grunnleggende prinsipp er at undervisningen skal vere inkluderende og tilpasset, og at alle
elever skal fa en likeverdig opplering. For & ivareta dette prinsippet, &pner loven for
individuell tilrettelagt opplaering, spesialundervisning, dersom eleven ikke fér et

tilfredsstillende utbytte av den ordinere opplaringen.

Det har de senere ar vert pekt pa svakheter ved dette systemet, i form av et lavt leringsutbytte
for elever som mottar spesialundervisning, eller treghet i form av byrékrati og lang
saksbehandlingstid, noe som har gétt utover kvaliteten pa opplaringen. I utkast til ny
oppleringslov foreslas likevel retten viderefort, men da under betegnelsen individuell

tilrettelagt opplering.

Lareren og de fleste skoleledere er ikke-jurister, men allikevel rettsanvendere. De forholder
seg til oppleringsloven, forskrifter og veiledere i sin arbeidshverdag. A vurdere elevers
utbytte er palagt skolen gjennom lovverket. Vurderingskriteriene er gitt i forskrift til
oppleringsloven. Skjennsrommet knyttet til begrepene tilfredsstillende utbytte og likeverdig

opplaering har vist seg vaere vanskelig a tolke.

Vitenskapelige undersekelser har vist at ikke-jurister oftere benytter seg av sosiale strategier
ved tolkning av lovtekst, i stedet for en juridisk metode. Det pekes pa behov for juridisk
kompetanse for bedre & kunne ivare ta elevens rettigheter. Et stort skjennsrom i lovverket
innbyr til tillitt til profesjonen og mulighet til faglig funderte avgjorelser. Samtidig vil
profesjonsuteveren matte sta til ansvar for sine valg. Et kjennetegn for en profesjonell praksis

er 4 kunne reflekter bade faglig og etisk.
Denne undersgkelsen befinner seg i et krysningspunkt mellom pedagogikk, juss og
profesjonsetikk, og i lys av strukturalistisk teori draftes handlingsrommet og dilemmaer

knyttet til seleksjon, vurdering og definisjonsmakt. Undersekelsen knytter seg til det
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spesialpedagogiske feltet gjennom den fagkunnskapen en spesialpedagog kan bidra med 1 de
faglige skjonnsavgjerelsene, og vil kunne danne grunnlag for refleksjon rundt

handlingsrommet tilknyttet den spesialpedagogiske tiltakskjeden.

Undersegkelsen ble gjennomfoert ved bruk av en kvalitativ dokumentanalyse. Jeg fant at
handlingsrommet kan forstas gjennom en klargjering av plikter og rettigheter, av paragrafenes
og lovteksters hierarkiske system og gjennom en tolkning av de skjgnnsmessige begrepene.
Videre identifiserte jeg dilemmaer, juridiske og etiske, som kunne knytte seg til
handlingsrommet, og fant at dette knyttet til seleksjon, vurdering og definisjonsmakt.

Studien synliggjer at det kan knytte seg flere dilemmaer til det profesjonelle
handlingsrommet, og at slike problemstillinger kan vere grunnlag for refleksjon rundt skolens

praksis og oppgave.
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1 INNLEDNING

A forholde seg til et lovverk, er en selvsagt del av yrkesutovelse for alle i Norge. Som lzrer,
er oppleringsloven (Oppleringslova, 1998) den sentrale lovteksten. Loven definerer formélet
med opplaringen, gir lereren mandat og setter rammer for den daglige virksomheten.
Gjennom loven gis lereren en plikt til & uteve pedagogisk skjonn, samtidig som det
profesjonelle handlingsrommet avgrenses. Loven definerer ansvarsforhold mellom skoleeier,
skolen og den enkelte leerer. Loven definerer plikter og elevens rettigheter, og gjennom

saksregler bestemmes saksgang for omrader som er regulert av loven.

A uteve skjonn er et kjennetegn ved profesjonell praksis. Skjenn er en form for praktisk
resonnering, hvor «formélet er konklusjoner om hva som ber gjeres i konkrete enkelttilfeller,
men hvor holdepunktene er svake» (Grimen & Molander, 2008, s. 179). Skjennet fyller
rommet der det foreligger ubestemthet, og det kan ligge normative foringer for skjennet, som

1 lovverket.

A reflektere over hva som er det rette og det godt, handler om 4 gjere etiske overveielser. Det
profesjonelle handlingsrommet krever etisk refleksjon. «Den enkelte har aldrig med et andet
mennekse at gore uden at han holder noget af dets liv i sin hand», uttrykte den danske
filosofen Knud Legstrup (1991, s. 25). Som larer holder man, hver dag, elevers liv i handen.

Man er gitt et mandat og et ansvar, og plikter 4 forvalte det godt.

1.1 Problemstilling
Den enkelte yrkesutever tar juridiske, pedagogiske og etiske valg basert pa det
mulighetsrommet en opplever finnes. Tematikken i denne oppgaven er hvordan

rettsanvenderen kan forstd det profesjonelle handlingsrommet gitt i oppleringsloven.

Min problemstilling lyder:

Hvordan kan rettsanvenderen forsta det profesjonelle handlingsrommet gitt i lovverket?
Forskningsspersmalene mine vil vere.

Hvilke juridiske dilemmaer kan knytte seg til dette handlingsrommet?



Hyvilke ansvarliggjeringsmekanismer av skjennet kan forstas i lovteksten?

Hyvilke etiske dilemmaer kan knytte seg til dette handlingsrommet?

Min problemstilling handler om det profesjonelle handlingsrommet gitt rettsanvenderen,
leereren, spesialpedagogen eller skolelederen i1 lovverket og hvordan dette kan forstas.
Handlingsrommet vil veere det rommet for forvaltningsskjenn loven apner for. For & kunne
besvare min problemstilling har jeg formulert folgende tre forskningsspersmal: Hvilke
juridiske dilemmaer kan knytte seg til dette handlingsrommet? Hvilke ansvarliggjerings-
mekanismer av skjonnet kan forstas i1 lovteksten? Og hvilke etiske dilemmaer kan knytte seg

til dette handlingsrommet?

Et dilemma kommer av de greske ordene di, som betyr dobbeltsetning og lemma, som betyr
antakelse eller forutsetning, og kan forklares som «situasjon der en er nedt til & velge mellom

to like ubehagelige muligheter» (Bokmalsordboka).

Juridiske dilemma forstar jeg som problemstillinger som kan beheves a avklares juridisk, og
som umiddelbart ikke gis et klart svar. Det kan handle om & se oppleringsloven i lys av annet
lovverk, og & undersoke hva som vil vare en akseptabel forstaelse av skjonnsrommet. Jeg ser
videre at ansvarliggjering av skjonnet, slik det er kategorisert av Molander (2013), som rom
og resonering, kan vare et verktay for & forsta skjennsrommet. Dette vil jeg underseke som et

forskningsspersmal nummer to.

Mitt siste forskningsspearsmaél er knyttet til etiske dilemma. Etiske dilemma forstar jeg som
problemstillinger der ulike hensyn mé veies opp mot hverandre, og der det ikke er
umiddelbart gitt hva som rett & gjore. Ulike hensyn ma veies opp mot hverandre, og det kan
ligge ulike verdier bak handlingsalternativene. Det er vist at lerere opplever etiske dilemma 1
sin yrkeshverdag (Ohnstad 2007), og den etiske dimensjonen er til stede ved all undervisning,
gjennom mandatet til & pavirke et annet menneske (Dewey 1956, Tom 1984), og det
asymmetriske forholdet som er mellom skolen og eleven. Den etiske dimensjonen er forankret
1 de grunnleggende verdiene vi har forpliktet oss til som samfunn og nasjon gjennom

menneskerettighetene (De forente nasjoner, 1948).

Oppgaven vil ligge i et krysningspunkt mellom pedagogikk, jus og profesjonsetikk.

Problemstillingen min vil vaere relevant for alle skolefolk som forholder seg til



opplaringsloven i sitt daglige virke. Min underseokelse knytter seg til det spesialpedagogiske
feltet gjennom forutsetningen om at god faglig resonering krever kompetanse. Rett til
spesialundervisning inneberer ofte & iverksette spesialpedagogiske tiltak, og kompetanse kan
vaere avgjerende for kvaliteten pd undervisningen (Barneombudet 2017; Fjortoft et al., 2017,
Herlofsen 2013, Welstad, 2012). Opplearingsloven stiller krav til faglig relevant kompetanse
(Oppleaeringslova, 1998, § 10-1), mens undersegkelser har vist at det kan vaere behov for
kompetanse ogsa pa tvers av fagdisiplinene (Herlofsen, 2013; Moller & Sivesind, 2016;
Welstad, 2012). Nér jeg ved min problemstilling ensker & undersgke rettsanvenders forstaelse
av et handlingsrom, vil det i min undersgkelse hovedsakelig kunne forstas som larere og

skoleledere, yrkesutavere med pedagogiske utdannelse eller ansvar.

1.2 Bakgrunn for valg av tema og problemstillingen

Larerrollen kunne synes uavklart, og krevende. Man ha som larer et ansvar for a utfore
arbeidet etter instruks, som kan oppleves omfattende. Samtidig er man som lerer prisgitt et
gitt handlingsrom, juridisk, men ogsa ekonomiske og tidsmessig. Jeg opplevde selv at med
storre kunnskap om det juridiske grunnlaget, kunne jeg utfere jobben min med en storre
autonomi. Jeg ble derfor interessert 1 & utforske dette feltet neermere. Som en ikke-juridisk

utdannet rettsanvender, sa jeg at jeg hadde stort behov for juridisk kompetanse hver dag.

Som larer og utevede pedagog er man ofte den som er tettes pa enkelteleven og dens
foresatte. Man far gjennom det daglige metet mye informasjon om elevens gnsker og behov.
Et ansvar jeg opplevde & ha, ikke minst av en etisk begrunnelse, var 4 tale elevens sak i moate
med ledelse og eksterne instanser. Som laerer opplevde jeg ogsé & vare i en mellomposisjon,
mellom de foresatte, som jeg skulle informere, slik at de kunne ivareta elevens rettigheter og
foreldreansvaret, og veilede, i kraft av & veere den profesjonelle. Samtidig var jeg som lerer
jeg en representant for et system som kunne ha mange ulike hensyn a ta, som hensynet til en
storre gruppe, andre elever, og de reelle rammefaktorene. Det kunne by pé dilemmaer, bide

etisk, men ogsa juridisk.

Som yrkesutever er jeg opptatt av mulighet til & utfore arbeidet pa en tilfredsstillende maéte, 1
trad med mandat, men ogsa i trad med de etiske forpliktelsene en har patatt seg. Jeg opplever
at min yrkesgruppes status og tillitt har sasmmenheng med graden av autonomi, og av

kompetanse. Den videre begrunnelsen for gkt autonomi og tillitt er selvfelgelig at jeg mener



det vil komme elevene, og samfunnet til gode, 1 form av a kunne gi en kvalitativt bedre
opplaring, i trdd med bade de juridiske og etiske forpliktelsene vi har. Jeg ser at
problemstillingen jeg vil undersegke handler om en side ved lareryrket det ikke var stort fokus

pa underutdannelse, eller 1 videre kompetanseheving.

Autonomi, for & kunne ivareta eleven pa en faglig god mate, innebarer for meg & ha kunnskap
om de strukturer vi laerere utferer innenfor. Politisk bestemte virkemidler og programmer
implementeres i skolen gjennom sakalt utviklingsarbeid. Jeg opplever at 4 ha kunnskap om
det profesjonelle handlingsrommet er viktig for & bedre kunne kritisk reflektere rundt

skiftende palegg og metodeinstrukser, etter hvilke politiske vinder som blaser.

Til slutt vil jeg ser min problemstilling i sammenheng med det spesialpedagogiske feltet. Som
utevende spesialpedagog og med erfaring fra den administrative siden av
spesialundervisningen, har jeg opplevd at de mulighetene som ligger for god tilrettelegging og
bruk av spesialpedagogiske metoder, er avhengig av de juridiske rammefaktorene. Sakreglene
i oppleringsloven krever at pedagogen og skolen gjor vurderinger, og at arbeidet utfores i trad
med sakkyndighet og vedtak. Det pedagogisk faglige forankres og muliggjeres gjennom de
formelle juridiske rammene, og slik kan elevens rettigheter ivaretas. Spesialpedagogisk
kompetanse er den spesifikke fagkompetansen som skjennet kan uteves pd grunnlag av.
Derfor ser jeg at spesialpedagogikken er en grunnleggende forutsetning for & nytte et

profesjonelt handlingsrom.

1.3 Handlingsrommet

1.3.1 Undersokelser av ikke-juristers lovanvendelse

Forstdelse og etterlevelse av saksreglene i opplaringsloven kan sikre elvens rettigheter
(Herlofsen, 2013). Skolefolk er i hovedsak ikke-jurister, men allikevel rettsanvendere. En
undersgkelse omhandlende ikke-juristers lovtekstlesing og rettsanvendelse (Fjortoft et al.,
2017) viste at rettsanvender uten formell juridisk kompetanse benytter seg av annen
tolkningsstette i mete med lovtekst enn skolerte jurister. Lovtolkningen er i storre grad stettet
pa sosiale strategier og i mindre grad knyttet til teksten og de skrevene rettskildene. En fare
ved bruk av uskolerte tolkningsfellesskap, som et rektorkollegium, kan vere at juridiske
spersmal blir besvart uten at en sikrer en korrekt juristisk behandling. Undersekelsen peker pa

at skjennsbegreper vil kreve sarlig behov for avklaring, og de ulike akterene kan ha egne



personlige fortolkninger av lovteksten og hvilke rettigheter i dette tilfellet eleven har krav pa.
I mote med en stadig mer rettighetsorientert og juridisk bevisst foreldregruppe, vil juridisk

kompetanse vere viktig for & bevare tillitt til skolen som rettsanvender (Fjortoft et al., 2017).

Undersekelser av ikke-juristers lovanvendelse har ogsé vist at lovtekstens betydning
nedprioriteres til fordel for rettskilder av lavere rang (Welstad, 2012). Andre faktorer, som
okonomi, organisatoriske forhold, moral og verdier og arbeidspress, ble fremhevet som
utslagsgivende. Undersokelser har viste at ikke-juridisk skolerte rettsanvendere i offentlig
forvaltning hadde mangelfulle juridiske kunnskaper og {4 hjelpemidler til & lose juridiske
sporsmal (Andenaes & Olsen, 1990). Av rettskilder av lavere rang, ble rundskriv trukket fram
som hyppig anvendt. Til dette papekes at den fortolkede teksten kan gi stette, men ogsa
snevre inn det tolkningsrommet som ligger 1 lovteksten, og dermed begrense muligheten til

reell skjonnsutevelse.

En analyse av klagesaker til Fylkesmannen i Oslo og Akershus fra 2009 kan gi en
indikasjoner pa rektorers og kommuners beslutningspraksis 1 forvaltningssaker (Welstad,
2012). Et funn var at skoleledere befinner seg i et vanskelig krysningspunkt, hvor til dels
motstridene hensyn ma tas. A hindre skole-hjem-konflikter i 4 eskalere, kunne vare et viktig
hensyn rektorer tok, selv nar denne smidigheten kunne gi pa bekostning av en barnets-beste-
vurdering og en korrekt lovanvendelse. En fant videre at vurderinger og argumenter kunne
vere lgsrevet de momenter lovteksten krevet behandlet, selv nar lovtekst var rett sitert. Dette
samsvarte med tidligere funn (Andenas & Olsen, 1990). Der ble det funnet at et fokus pa
lovens ytre grense, altsa hva en rent «har lov til», kunne oppfattes slik at en sto relativt fritt
innenfor denne grensen, som kan reiser spersmélet om det frie skjonns rolle og dets

begrensinger i1 forvaltingen (Welstad, 2012).

Skoleleder har mange hensyn & ta, og ma prioriterer i et krysspress fra forventinger fra elever,
foresatte, laerere, og skoleeier (Moller & Sivesind, 2016). For at skolelovgivningen skal
fungere etter sin hensikt, er det viktig 4 ha kunnskap om lovgivningen, og om bruk av juridisk
metode. Det kan sette skoleledere i en friere stilling til 4 tolke loven pé en hensiktsmessig
mate for den konkrete situasjonen. Troverdighet og tillit til skolen som institusjon, kan styrkes

gjennom riktig og hensiktsmessig bruk av lovverket (Welstad, 2012).



1.3.2  «Retten i1 skolen»

Fra 2011 til 2016 ble det gjennomfert et storre forskningsprosjekt som fikk navnet Legal
standards and Professional Judgement in Educational Leadership, LEXEL.
Forskningsprosjektet plasserte seg i et krysningspunkt mellom fagdisiplinene pedagogikk,
juss og rettssosiologi. For & segke en dypere forstielse for rettsliggjoringen pé utdanningsfeltet,
ble samspillet mellom rettslig regulering og profesjonelt skjonn undersgkt. Resultatene ble

sammenfattet og utgitt i antologien med tittel «Retten i skolen» (Andenzs & Meller, 2016).

I en delstudiene undersokes rektorers kunnskaper og holdninger til bestemmelsens i
oppleringsloven knyttet til elevenes rett til et godt psykososialt skolemiljo, retten til
spesialundervisning og kravet om tilpasset opplering for alle. En fant at skjennsmessige
paragraf for noen er velkommen, da den kan apne for et storre handlingsrom, mens andre

onsker et klarer lovverk a forholde seg til (Moller & Sivesind, 2016).

I oppsummerende kommentarer til undersekelsen uttrykkes bekymring rundt funn av
manglede formaliserte systemer for & sikre kompetanse pa regelverksforstielse hos laererne
(Mpller & Sivesind, 2016). Det pekes pa at det med Kunnskapsleftet ble et storre fokus pé
enkeltelevers prestasjoner og skolens kunnskapsniva, ogsa sett i et internasjonalt, komparativt
perspektiv (Moller & Sivesind 2016, s. 180). Okt krav til leringsutbytte medferte endring i
forstaelsen av begrepet tilpasset opplering. Forventninger om individuell og spesiell
oppfelging aktualiserte virkemidler som differensiert og nivadelt undervisning.
Opplaringslovens fokus pé forsvarlig utbytte, leereplanens kompetansemaél og det nasjonale
kvalitetsvurderingssystemet, bidrar sammen til en instrumentalistisk dreining av den nasjonale
og kommunale styringen av skolen. Med okt resultatorientering og rettsliggjoring, endres
forventingene til lederrollen. Rektor kan bli staende i et spenningsfelt mellom
rettighetslovgivningen péd den ene siden og ressursforvaltingen pd den andre (Moller &

Sivesind, 2016).

Forskningen jeg her har vist til, forteller om ikke-juristers holdninger og praksis knyttet til
bruk av opplaringsloven. Den viser at kunnskap og kompetanse omkring bruk av juridisk
metode og forstdelse av handlingsrommet gitt i lovverket, kan styrke troverdigheten og

tillitten til skolen, og sikre elevens rettigheter gitt i lovverket. P4 bakgrunn av resultatene fra



disse studiene, mener jeg min problemstilling vil ha relevans for rettsanvendere i skolen, som

rektorer og larere.

1.3.3 Tillittsreform

A uteve skjonn er en sentral del av en profesjonsutgvelse (Molander, 2013) og et mandat gitt

skolen gjennom lovverket (Welstad, 2012). A bli gitt et mandat innebzerer ogsa & bli gitt tillitt
til & utfore mandatet. Regjeringen har tatt til orde for en tillittsreform, og fagorganisasjonene,

bade blant ledere og undervisningspersonell, ser tillitt som en forutsetning for utvikling av

kvalitet og en autonom profesjon.

I Hurdalsplattformen, som uttrykker styringsgrunnlaget for den sittende regjering fra 2021,
angis at en av de viktigste politiske prosjekter er en tillitsreform i offentlig sektor. Lerere,
sammen med sykepleiere, politi og fastleger, trekkes fram som ryggraden i velferdsstaten, og
gjennom reformen skal tillitt, tid og makt gis tilbake til de som utgjor forstelinja, og star

narmest dem tjenesten ytes til (Hurdalsplattformen 2021, s. 37).

Skolelederforbundet peker pa at tillitt fra bade foresatte, kommunal ledelse, politikere og
fagmyndigheter er viktig for & kunne uteve godt lederskap i skolen, og hevder systemer for &
kunne vurdere og utvikle opplaringen er nedvendig for a sikre hoy kvalitet
(Skolelederforbundet, 2021).. Med en innfering av mélstyrte leereplaner og resultatstyring,
mener Skolelederforbundet det har blitt satt gkt sekelys pa om elevene far den oppleringa de
har krav pa. Det kan sies & herske et rapporteringsregime 1 skolen, og en tillittsreform kan
forstas som en gnsket motvekt mot dette. Skolen er, slik Skolelederforbundet ser det,
avhengig av laererens profesjonalitet og selvstendighet, men oppdraget til skolen lgses likevel
best gjennom samarbeid 1 pedagogfelleskap under profesjonelt, tillitsbasert lederskap
(Skolelederforbundet, 2021).

Utdanningsforbudet har som uttalt mélsetting & jobbe for okt profesjonsfaglig innflytelse
nasjonalt, lokalt og pé arbeidsplassniva (Utdanningsforbundet, 2023). Dette handler om tillitt
til leererprofesjonens kunnskaps- og erfaringsgrunnlag, skjennsutevelse, metodeansvar og
partssamarbeid. Tillitsreformen skal, ifelge Utdanningsforbudet, innebaere okt tillitt til
leererprofesjonens vurderinger, samtidig som det legges til rette for videreutvikling av
vurderingskompetanse. Tillitsbasert ledelse og sterke profesjonsfellesskap fremholdes ogsé av

Utdanningsforbudet som en suksessfaktor for lykkes med samfunnsoppdraget.



Det pekes pé av fagforeningene at tillitt er en forutsetning for muligheten til faglig
skjennsutevelse. Det vil videre vaere styringsdokumentene som formelt sett definerer
handlingsrommet. Derfor vil en undersokelse og en avklaring av et slikt handlingsrom kunne
bidra til bedre og sikrere skjonnsavgjerelser, og derigjennom bedre kvaliteten pd opplaringen,
samt legitimere tillitt til profesjonsuteveren. Dette var et hovedanliggende for valg av

problemstilling.

1.3.4 Oppleringsloven

Oppleringsloven er det sentrale styringsdokumentet i skolen (Opplearingslova, 1998).
Oppleringsloven forholder seg til det nasjonale lovverket, med Grunnloven og de
internasjonale konvensjonene som overordnede rettskilder (Syse, 2019), og til forskrifter, som
leererplanen, rundskriv og veiledere som supplement og tolkningsstette (Welstad, 2012). I
opplaeringsloven fér skolen sitt mandat gjennom en beskrivelse av formalet med skolen i
lovens formélsparagraf (Opplaringslova, 1998, §1-1). Opplaringen skal dpne derer mot
verden og framtiden. Elevene skal rustes til & mestre sine egne liv, og det skal stimuleres til
skaperglede og utforskertrang. Elever skal metes med tillit, respekt og krav, og det skal gis

utfordringer som fremmer danning og laerelyst.

A utjevne sosialt forskjeller, er ogsd et formal med skolen (St. meld nr. 16, 2006-2007).
Politisk diskuteres det 1 hvilken grad skolen lykkes og hvilke virkemidler som skal benyttes
(NOU 2019:3; Regjeringen, 2023; Utdanningsnytt, 2022). Tall viser at sosialokonomiske
forhold har betydning for utdanning og levekar blant ungdom (Bakken et al., 2016), og barn
av foreldre med hoy utdanning presterer bedre pé skolen enn barn av foreldre med lavere
utdanning. Regjeringen har pd denne bakgrunn satt ned en ekspertgruppe, som blant annet
skal underseke hvordan den sosiale praksisen kan bidra til & redusere sosiale forskjeller og
oke sosial mobilitet og videre foresla hvilke systemendringer som kan vaere nedvendig

(Regjeringen, 2023).

I en sammenliknende undersgkelse av skoler fra omrade med hegy og med lav sosiogkonomisk
og status, ble det funnet forskjell 1 hvilken grad skolen vektla akademiske og sosiale
ferdigheter (Rapp, 2018). Forskjellene ble forklart med skolens rolle i nermiljeet og hvilke
forventinger som 14 til skolens. De to norske skolene ble videre sammenliknet med to

tilsvarende skoler i Finland. Det ble funnet at mens det i Norge var en storre forskjell mellom



skoler 1 hoyere og lavere sosiogkonomiske omréder, var forskjellene mindre i Finland. I
Finland var fokus pa de faglige akademiske ferdighetene ved begge skoleslag. En forklaring
kunne ligge 1 hvordan skolens rolle ble definert, det ble pekt pa at skoleleder i Finland svart
for gkonomi og faglige resultater, men det i Norge var en sterre forventing om at skolen
skulle utvikle flere sider ved eleven og ha en aktiv rolle i lokalmiljeet pd en annen mate enn
den finske skolen. En ser samtlige at skolen i Norge i liten grad klarer a jevne ut de sosiale

forskjellene.

Finland ble trukket frem som et landet som over tid har skéret faglig hoyt pa internasjonale
malinger (OECD), samtidig som det er en utstrakt bruk av spesialundervisning, spesielt i de
forste skoledrene (Rapp, 2018). Studiens hensikt var blant annet & undersgke hvordan skolen i
de to landene organiserer seg for a gi en likeverdig opplering. Skolens samspill med
omgivelsene ble forstitt 1 en systemteoretisk ramme, til forskjell fra en aktersentrert
forklaringsmodell, der rektors lederstil eller leererens rolle pekes pa som det sentrale for
elevens utbytte av opplaringen (Hattie, 2009; Moos & Huber, 2007; Nordahl, 2010). Nettopp
dette perspektivet vurderer jeg kan vere nyttig for meg i forstaelsen av et handlingsrom, og

videre for & forstd hvilken betydning et slikt handlingsrom vil ha.

Oppleringsloven regulerer opplaeringens mél og innhold gjennom lareplanene gitt som
forskrift (Forskrift til oppleringslova, 2006, kap. 1) og skolens vurderingsformer (Forskrift til
opplaeringslova, 2006, kap. 3). Lareplanen er et sterkt styringsverktoy som pavirker leerens
handlingsrom (Tommelstad, 2017). I sitt doktorgradsarbeid med tittel «Nasjonale
lererplanreformer som styringsverktoy i skolen» underseker Kjersti Tommelstad (2017)
hvordan lerere bruker den nasjonale lereplanen lokalt i sitt lereplanarbeid, og hvordan dette
pavirker pedagogikk og praksis i klasserommene. Funn Tommelstad gjorde kan fortelle noe
om hvordan loven, gjennom forskrift regulerer rommet for skjenn. Jeg vil derfor kort referer

noen sentrale funn fra undersgkelsen.

Larere stottet seg til det Tommelstad definerte som vaner, som ga struktur og regler, og bade
muliggjorde og begrenset handlingsrommet. En fant at laerere brukte lerebeker, mye for &
sikre & oppfylle de kravene som gis til elevenes lering gjennom kompetansemal. Larere
konkretisere leringsmaél i innhold, men samtidig ble undervisningen ogsé sentrert rundt
elevens behov, altsd fokus pa tilpasset opplering. Individuell pedagogisk autonomi ble
oppfattet 4 bety metodefrihet. Vanene formet séledes laerernes frihetsgrad (Tommelstad, 2017,

5. 257).



Nasjonale og lokale foringer i1 planarbeidet formet lereren handlingsrom (Tommelstad, 2017).
I tillegg opplevde larere foringer i form av kontroll- og vurderingsordninger. Tross en
forstaelse av metodefrihet, fant Tommelstad at leerere valget arbeidsmater og metoder som ga
kontroll med elevenes arbeid, og faste opplegg ble valgt til fordel for mer mangfoldig og
variert undervisning (Tommelstad, 2017, s. 260). Dette kan knyttes til kravet om a sikre og
dokumentere elevens oppnaelse av gitt kompetanse. En kan derfor sperre hvor stor den reelle
metodefriheten er, all den tid kompetansebeskrivelsen i leereplanen styrer laererens

metodevalg.

Studiens tredje hovedfunn var knyttet til hvordan lerere oversatte de foringer som blir gitt.
Her fant Tommelstad (2017) at leerere enten tilpasser foringene til eksisterende
handlingsmenstre, eller etterlever dem. Erfarne laerere tenderte i storre grad enn yngre til &
tilpasse foringene. En storre grad av ansvarliggjering av larere for elevens maloppnaelse ga
en mer plan- og mélstyrkt undervisning, gjennom kontrollerte og sikalte tradisjonelle
arbeidsmetoder. Lerere som etterlevde foringer hadde et verdenssyn og en praktisk erfaring
som samsvarte med feringen (Tommelstad, 2017, s. 262). Den samme tendensen ble funnet i
Welstads undersokelse (2012), der regelverksetterlevelse ble mer sannsynlig nar regelens

grunnverdi samsvarte med rettsanvender verdisyn.

Foringer og ansvar gitt gjennom styringsdokumentene binder det profesjonelle rommet for
skjenn, likeledes de kollektive vanene og de strukturelle mekanismene larere jobber innenfor.
Et spersmal kan vare hvordan lereren kan forstd strukturene, og 1 hvilken grad et gitt

handlingsrom er et reelt handlingsrom.

Lover, forskrifter og planer er apne styringsverktay, fra gverste politiske skolemyndigheter, til
lokale instanser og videre ut til den enkelte yrkesutever. Men kan det finnes skjulte og ikke-
uttalte mekanismer som styrer prosessene i samfunnet? For & underseke hvilket handlingsrom
som gis rettsutgveren gjennom oppleringsloven, vil jeg problematiserer den frie og autonome
yrkesutoveren 1 lys av en strukturalistisk samfunnsteori. Den franske filosofen og sosiologen
Pierre Bourdieu (1931 - 2002) ensket & avslore de bakenforliggende forutsetningene og
insentivene for mennesker handling (Wilken, 2008). Begrepene kulturell kapital, habitus og
symbolsk vold kan gi en dimensjon til forstaelsen av det frie handlingsrommet. Jeg vil

redegjore for Bourdieus teori i oppgavens del 2.
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1.3.5 Tilpasset opplaring og rett til spesialundervisning
Tilpasset opplering er et overordnet prinsipp i skolen, som omfatter alle elever, og all
opplering (Oppleringslova, 1998, § 1-3). Tilpasset opplaering skal ivaretas gjennom den

ordinare oppleringen, eller gjennom spesialundervisning (Opplaringslova, 1998, kap. 5).

Dersom eleven ikke har tilfredsstillende utbytte av den ordinaere opplaringen, kan retten til
spesialundervisning utlgses (Oppleringslova, 1998, § 5-1). Spesialundervisning er blitt
beskrevet som «bakveggen» i skolesystemet, som skal sikre eleven retten til leering og en
tilpasset opplering (Haug, 2017). Bestemmelsen om spesialundervisning ma ses i
sammenheng med plikten til tilpasset opplering, da retten trer inn dersom det ikke er mulig &
tilpasse ordinar undervisning pé en slik mate at eleven far et tilfredsstillende utbytte. Vilkéret
er pa den maten kontekstuelt og kan ikke knyttes til spesielle egenskaper ved eleven. Lovens

forarbeider slar fast at retten gjelder elever som trenger «sarlig hjelp» (NOU 1995:18 s. 124).

1.3.6 Den spesialpedagogiske tiltakskjeden

Kjeden av tiltak knyttet til retten til spesialundervisning, refereres ofte til som den
spesialpedagogiske tiltakskjeden (Nilsen & Herlofsen, 2012). Tiltakene er i dagens
opplaeringslov regulert i kapittel 5 (Opplaeringslova, 1998). Prosedyrereglene beskriver
plikten skolen har til & vurdere og iverksette spesialundervisning. Reglene gir at skolen har en
plikt til & vurdere elevens utbytte av den ordinare undervisningen, og om nedvendig
iverksette tiltak slik at eleven skal kunne fa et tilfredsstillende utbytte (Oppleringslova, 1998,
§ 5-4).

Pa bakgrunn av en sakkyndig vurdering, kan det fattes vedtak om rett til spesialundervisning
(Oppleaeringslova, 1998, §5-3), ofte delegert til skolens rektor. Prosedyrereglene for
enkeltvedtak er gitt 1 Forvaltningsloven (Forvaltningsloven, 1970, kap. V). Der reguleres
forhold som form- og formidlingskrav innsynsrett og klagerett. Vedtaket skal beskrive
spesialundervisningens omfang og organisering, og eventuelle avvik fra kompetansemalene i
leereplanen (Oppleringslova, 1998, § 5-3). Vedtaket skal begrunnes, og forankres i
sakkyndigheten, og kan kun avvike fra sakkyndigheten dersom eleven fér et tilsvarende like
godt tilbud. Enkeltvedtaket vil vare en bindende avtale for skoleeier med tanke pé hvilket
opplaeringstilbud eleven har krav pa (Forvaltningsloven, 1970, kap V), og saledes et styrende

for innhold, metoder og organisering. Larerens handlingsrom vil matte finnes innenfor disse

11



rammene. Det understrekes 1 Utdanningsdirektoratets veileder at eleven ikke har en plikt til &
motta spesialundervisning, selv om det kan foreligge en rett (Veilederen Spesialundervisning,

2021).

Spesialundervisning gitt etter vedtak skal gi eleven et likeverdig oppleringstilbud.

Utdanningsdirektoratet definerer likeverd 1 oppleringssituasjonen slik:

«Spesialundervisningen er likeverdig nar en elev med spesielle oppleeringsbehov far
de samme mulighetene for d nd mdlene som andre elever har for d realisere sine mal

innenfor det ordincere tilbudet.» (Veilederen Spesialundervisning, 2021, kap. 2)

Vurdering av tilfredsstillende utbytte og likeverdighet, er skjonnsspersmal skolen og lareren
ma og kan ta stilling til. Detaljerte prosedyrereeler kan begrense handlingsrommet, samtidig

som skjennsavgjerelsene, og dermed rettsikkerheten, kan sikres.

Handlingsrommet til skolen og den enkelte larer vil veere mindre med detaljerte
prosedyreregler (Welstad, 2012). Likevel vil det faglige skjennet ligge til grunn for
vurderingen av et tilfredsstillende utbytte, og i vurdering av likeverdighet i
undervisningstilbudet. Saksreglene gitt i opplaringsloven (Opplaringslova, 1998, kap. 5)
beskriver prosedyrene for spesialundervisning, som skolen og lereren er palagt a folge.
Kunnskap om plikter og om rommet for skjonn, kan pévirke kvaliteten pa opplaringen

(Herlofsen, 2013).

1.3.7 Praksis og regelverk

I sitt doktorgradsarbeid med tittelen «Spesialundervisningens tiltakskjede — lokal praksis sett 1
forhold til regelverk og retningslinjer» underseker Camilla Herlofsen hvordan tiltakskjeden
for spesialundervisning fungerer 1 praksis sett 1 forhold til regelverk og retningslinjer
(Herlofsen, 2013). Denne studien forteller om rettsanvendelsen i praksis og vil kunne kaste

lys over juridiske problemstillinger knyttet til skjonnsrommet i1 lovverket.

Herlofsen fant indikasjoner pa at tiltakskjeden ikke fungerer etter sitt formal. Dette ble
begrunnet i funn av varierende og til dels manglede samsvar mellom regelverk og praksis i de
enkelte dokumentene i tiltakskjeden. Herlofsen hevder det er klare behov for
kvalitetsutvikling av tiltakskjeden, og vurderer at fokus ber vare bade pé praksis og

regelverk, og sammenhengen dem imellom (Herlofsen, 2013).
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A vurderer utbyttet av opplaringen, som er et vilkér for rett til spesialundervisning, kunne
synes & vaere vanskelig for bide lerere og ansatte i PPT, og Herlofsen peker pa behovet for
kompetanseutvikling. Det ble vist til funn som sa at egenskaper ved eleven selv ofte ble angitt
som begrunnelse for spesialundervisning, noe som strider mot lovens intensjon, og gir et

ensidig individfokus (Herlofsen, 2013).

Et annet funn i undersgkelsen var at elevens stemme i liten grad kom fram i materialet.
Herlofsen peker pé at dette ikke samsvarer med bestemmelsene i de internasjonale
forpliktelsene og den nasjonale lovgivningen (Barnekonvensjonen, 1989, Grunnloven, 2021, §
104). Ofte var elevens uttalelser knyttet opp mot trivsel og interesser, og 1 mindre grad opp
mot vurdering av faglige styrker, vansker og behov (Herlofsen, 2013). I trdd med prinsippet
om barnets beste og barnet rett til medvirkning, skal eleven bli hert i spersmélet om rett til
spesialundervisning, og uttrykke sin mening om tiltak og tilrettelegging (Opplaringslova,

1998, §. 5-4).

En storre vektlegging av regelverksforstaelse og juridisk metode i utdannelsen, vil kunne heve
kompetansen og derigjennom kvaliteten i saksbehandlingen. Det er avgjerende, hevder
Herlofsen, at leererne og PP-radgiverne har kunnskap om de juridiske rammene for det
pedagogiske skjennet (Herlofsen, 2013). Det pekes ogsd pd hvor avgjerende ressurser er i
denne sammenheng; i form av timer til spesialundervisning, men ogsa tidsressurs til
samarbeid og mulighet for faglige utvikling. Det juridiske spraket mé vare forstaelig for den
som skal tolke loven. I tillegg ma regelverket oppfattes som nyttig og hensiktsmessig. Bade
regelverkforstdelse og en praktisk og ekonomisk mulighet til etterlevelse vil vere viktig for &

ivareta intensjonene i lovverket (Herlofsen, 2013).

Herlofsens undersgkelse viser at det er behov for gkt juridiske kompetanse som et
utgangspunkt for & handle etter saksreglenes intensjon. Undersekelsen viste ogsa at
regelverkforstaelse alene ikke var nok. Min problemstilling vil kaste lys over dette forste

forholdet, altsé forstaelsen, mens etterlevelsen vil problemstillingen ikke favne.

1.3.8 Skjenn i lovverket
Lovteksten vil regulere skjonnsutevelsen, og jo strengere fremgangsméten er for 4 ta stilling
til et rettslig spersmadl, jo mindre skjonn kan uteves. Skolejussen, med opplaringsloven som

den sentrale loven, har mange bestemmelser med vag utforming, og det er lite rettspraksis pa
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omrade. Dette stiller krav til rettsanvenderen (Welstad, 2012). Regler som er skjennsmessig
utformet, gir samtidig sterre handlingsrom for kommunen (NOU 2019:23, s. 171).
Utdanningsforbundet har pekt pd paradokset som kan oppsta dersom det kommunale
selvstyret gker pa bekostning av den profesjonelle utevers gitte handlingsrom

(Utdanningsforbundet, 2023).

I juridisk terminologi skiller en mellom rettsanvendelsesskjonn og forvaltningsskjenn.
Forvaltningsskjennet er det frie, faglige skjonnet loven &pner for at rettsanvender skal eller
kan bruke. Skjennet er ikke helt fritt, da lovens ytre grenser setter rammene. Dette omtales
som de juridiske skrankene (Welstad, 2012). All praksis pa skolen skal for eksempel vere

forsvarlig, noe som setter en grense for den frie skjennsutevelsen.

Lovparagrafens karakter er viktig 1 vurderingen av skjennsutevelse. En skiller mellom
formélsbestemmelser og rettighetsbestemmelser 1 loven (Welstad, 2012).
Formadlsbestemmelsene uttrykker verdiene lovgiver ensker skal prege rettsomradet.
Formalsbestemmelsene er vanskelig a etterleve fullt ut 1 praksis, og en vil ikke kunne f4 en
rettslig proving av bestemmelsene. I forarbeidene til gjeldende oppleringslov spesifiseres at
§1-3, tilpasset opplering, ikke er 4 regne som en rettighetsbestemmelse, men en
formalsbestemmelse og en verdi som skal gjennomsyre hele skolen (Ot.prp. nr. 40 2007-2008,
s. 19, Opplaringslova, 1998).

Enhver lerer i skolen vil métte forholde seg til skjennsmessige begreper som tilfredsstillende
og forsvarlig, som ramme for undervisningen (Welstad, 2012). Slike skjonnsmessige begrep
vil kreve tolkning, og som undersgkelser har vist (Fjertoft, Vatn & Eriksen, 2017; Welstad,
2012), har rettsanvendere uten formell juridiske kompetanse en tendens til & ikke benytte
andre strategier enn den juridiske metoden i tolkningsspersmal. Handlingsrommet gis
innenfor de juridiske skrankene, blant annet gjennom faglig tolkning av de skjonnsmessige
begrepene. En klargjering og forstaelse av slike skranker, som rammer inn handlingsrommet,
vil mulig kunne gi ikke-jurister bedre verktoy 1 mate med lovteksten, og heve kvalitet og

grunnlaget for tillitt.

14



1.4 Juridisk perspektiv

1.4.1 Internasjonale konvensjoner

Innenfor rettsleren er et prinsipp a seke tolkningsstette i andre rettskilder, etter et fast
hierarkisk system (Welstad, 2012). Et spersmal kan vere 4 ta stilling til hvilke lover setter
rammer for tolkningen, og i hvilken grad disse apner eller lukker handlingsrommet. I
saksreglene omhandlende retten til spesialundervisning (Oppleringslova, 1998, kap.5) vises
det direkte til bestemmer i forvaltningsloven som gjelder bestemmelser om enkeltvedtaket
(Forvaltningsloven, 1970, kap. V). I opplaeringsloven ligger ogsa det overordnede prinsippet
om barnets beste og barnets rett til utvikling (Barnekonvensjonen, 1989, Opplaringsloven,

1998).

Norge er, ved tilslutning til og ratifisering av menneskerettighetskonvensjoner, forpliktet til a
bygge opplaringen pa grunnleggende verdier som kan forankres i menneskerettighetene.
Prinsippene i sentrale folkerettslige konvensjoner er implementert i den nasjonale lovgiving
giennom Menneskerettsloven (1999). Barn gis gjennom konvensjonene rett til individuell
tilrettelegging og en inkluderende opplaring, og det nasjonale lovverket skal sikre likeverdig

behandling og tilgjengelighet (Syse, 2019).

FNs menneskerettserklering, artikkel 26, sier at enhver har rett til undervisning (De forente
nasjoner, 1948). Grunnlovens § 109 gir alle har en rett til opplering som ivaretar den enkeltes
evner og behov, mens § 104 slar fast at barn har rett til & bli hert i spersmél som gjelder dem
selv (Grunnloven, 2021) Barn er omfattet av alle andre menneskerettskonvensjoner, men med
en egen barnekonvensjon understrekes barns stilling som selvstendige rettssubjekter. Norge

ratifiserte FNs konvensjon om barnets rettigheter i 1991 (Barnekonvensjonen, 1989),

1.4.2 Barnets beste

Barnets beste skal vere et grunnleggende hensyn ved alle handlinger og avgjerelser som
berarer barn (Grunnlova, 2021, §104). Juridisk er barnets beste et tredelt konsept (Slette,
2015). Forst er det en selvstendig rettighet til & f4 vurdert sitt beste, som et grunnleggende
hensyn 1 alle avgjerelser. Retten vil gjelde eleven i skolesaker, enkeltvis eller som gruppe.
Deretter er det & anse som et grunnleggende fortolkende juridisk prinsipp, det vil si at den
tolkningen som tjener barnet best skal velges. Til slutt kan barnets beste sees pa som en

prosedyreregel, der beslutningsprosessen ma inkludere en vurdering av mulige konsekvenser

15



avgjerelsen vil ha for barnet eller eleven. Elevens synspunkter ma vurderes 1 samsvar med
alder og modenhet, elevens identitet, elevens behov for omsorg og beskyttelse,
sarbarhetssituasjon og elevens rett til utdanning vil vare relevante i skolesaker (Slette, 2015,

s. 13).

FNs barnekonvensjon, artikkel 12.1, gir barnet, og her eleven, rett til & danne seg egne
synspunkter, og fritt gi uttrykk for disse, synspunktene skal gis beherig vekt i samsvar med
alder og modenhet. I artikkel 12.2 slas det fast at eleven skal ha rett til & bli hert i enhver

rettslig eller administrativ saks- behandling som angar eleven (Barnekonvensjonen, 1989).

1.4.3 Den individuelle retten til spesialundervisning

I tillegg til rettighetene nedfelt 1 Grunnloven, og et prinsipp om at alle avgjerelser skal vare til
barnets beste, er det i Oppleringsloven nedfelt en individuell rettighet til spesialundervisning
(Oppleaeringslova, 1998, §5-1). Bekymring rundt spesialundervisningens kvalitet, og om
spesialundervisning regulert som en individuell rettighet hjelper eleven slik intensjonen er,

har veert loftet fram (Barneombudet, 2017, Nordahl m. fl., 2018).

12017 utga Barneombudet rapporten «Uten mél og mening» (Barneombudet, 2017).
Barneombudet uttrykte bekymring for om elever med spesialundervisning fikk et forsvarlig
tilbud, og om deres rettigheter i henhold til Barnekonvensjonen og internasjonale
konvensjoner ble ivaretatt. Segregert og dérlig tilpasset undervisning for elever som mottar
spesialundervisning, ble beskrevet. Det ble videre uttrykt bekymring for kvaliteten pa
spesialundervisningen, men ikke spesialundervisningen som en individuell rettighet, slik det
gis 1 lovverket. Det ble 1 rapporten gitt eksempler pa lite adekvat tilrettelegging for elever og

manglede kompetanse blant de som gav spesialundervisning i skolen (Barneombudet, 2017).

Spesialundervisning som en individuell rettighet ble problematisert da

«Ekspertgruppen for barn og unge med behov for serskilt tilrettelegging», under ledelse av
professor Thomas Nordahl, pa oppdrag fra Kunnskapsdepartementet, la fram rapporten
«Inkluderende fellesskap for barn og unge» (Nordahl m.fl., 2018). Rapporten viste, som
Barneombudets rapport, til svakt laeringsutbytte for elever med spesialundervisning, og det ble
hevdet at dagens system ikke makter & hjelpe alle som har behov for tilretteleggingstiltak.

Ekspertutvalgets losningsforslag innebefattet derfor en systemomlegging i skolen og det
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spesialpedagogiske stattesystemet, som fordret regelverksendringer. Med henvisning til alle
elevers rett til et tilpasset og inkluderende tilbud, uttrykte ekspertgruppen at de var «(...) av
den oppfatning at det ikke er hensiktsmessig og nedvendig med en individuell rettighet utover
dette til noen bestemte grupper av barn og unge i barnehage og skole.» (Nordahl m.fl. 2018, s.
253). Det ble avholdt heringskonferanser og heringsrunde (Kunnskapsdepartementet, 2018).
Heringssvarene viste uenigheten i spersmalet rundt rett til spesialundervisning som en
individuell rettighet. Utdrag fra heringssvarene fra Unge funksjonshemmede, som
representant for en elevgruppe, og fra Oslo kommune, som representant for en skoleeier kan

illustrere denne uenigheten (Oslo kommune, 2018; Unge funksjonshemmede, 2018).

Unge Funksjonshemmede peker pa i sitt heringssvar at en lovendring som innebarer at
spesialundervisning an gis uten krav om enkeltvedtak, vil kunne svekke elevens og sarlig
sarbare gruppers rettssikkerhet (Unge funksjonshemmede, 2018). Opplaringslovens krever at
enkeltvedtaket bygger pa en sakkyndig vurdering (Opplaringslova, 1998, § 5-3), og
enkeltvedtak sikrer samtidig en klagerett etter forvaltningsloven (Forvaltningsloven, 1970, §
28) Dette vil gi en sikring av skjonnet, og kvaliteten, som vil vere viktig for & kunne ivareta

grunnleggende rettigheter.

I heringssvaret fra Oslo kommune argumenteres det for at systemet i dag er ineffektivt, ved at
fagkompetanse bindes opp 1 papirarbeid. Dersom en tenker at denne kompetansen 1 stedet blir
brukt direkte inn i undervisning av barnet, vil et slikt argument kunne sies & sikre
skjennsavgjerelser gjennom okt faglighet. I tillegg vil en kunne hjelpe flere elever, ved at

systemet blir mer effektivt (Oslo kommune, 2018).

Heringssvarene viser at rettssikkerhetsprinsippet kan settes opp mot en mer pragmatisk og
praktisk tilneerming, der resultatet, som en antar vil vaere bedre hjelp til flere, er styrende. Et
system uten krav om enkeltvedtak vil kunne oke larerens handlingsrom, men samtidig ansvar

for krav til faglig forsvarlighet.

1.5 Ansvarliggjeringsmekanismer
Ansvarlig skjennsutevelse forutsetter god resonnering. Kompetanse, myndighet, til 4 uteve
skjonn gis 1 lovverket, samtidig som det ligger mekanismer som styrer og lukker

handlingsrommet. Slike mekanismer kan benevnes ansvarliggjeringsmekanismer (Grimen og
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Molander, 2008). Som et forskningsspersmaél vil jeg undersegke hvilke
ansvarliggjeringsmekanismer som kan finnes i lovverket. Dette for & gjore klarere hvilket rom

som finnes for skjonn og hvilke krav som settes til skjennsutevelsen.

Skjenn er bundet pa ulike méter, det er knyttet til handlingsregler, gitt et rom, og det er
knyttet til resonneringsprosessen. I tillegg er skjonnet knyttet til forventninger. Det kan vaere
forventninger om likebehandling, om krav til reproduserbarhet eller til individuell behandling.
Rettslig skjonn krever likebehandling, klinisk skjenn, reproduserbarhet, mens omsorg av ulikt
slag, kan kreve at tilfellene behandles individuelt (Grimen og Molander, 2008). A avgjore rett

til spesialundervisning er eksempel pa det siste.

Likebehandlingsprinsippet gir at like tilfeller skal behandles likt. Rettslig skjonn er bundet av
presedenser, og enhver avgjarelse vil kunne danne presens for fremtidige avgjorelser. Bare
relevante forskjeller tilfellene imellom kan rettferdiggjere ulik behandling.
Individualiseringsprinsippet handler om 4 finne det beste for det enkelte individet. Tildeling
av behovsprevde velferdsytelser eller tjenester kan vaere eksempel pa bruk av dette prinsippet

(Grimen og Molander, 2008, s. 189)

A skille mellom skjonn som rom og skjenn som resonnering, er avgjerende for hvordan en
forstar ansvarliggjering av skjenn. Strukturelle mekanismer innskrenker rommet for skjenn og
legger restriksjoner pé atferden til akterene, mens epistemiske mekanismer kan forbedre
betingelsene for og kvaliteten pa resonneringen som leder fram til vurderinger og beslutninger

innenfor rommet for skjenn (Molander, 2013).

Skjenn som resonnering reiser et krav til gyldighet. Dette innebarer & opptre sannferdig og
oppriktig. I praksis kan en annen skjennsutever komme til en annen konklusjon, og en ma
vare forberedt pa 4 kunne forsvare sin avgjerelse. Denne synsvinkelen pé skjonn innebarer at
begrunnelsen knyttes til argumentene som kan forsvare ens handling og vurdering. Av dette
folger at én vurdering er bedre enn en annen, dersom den stettes av bedre argumenter. Det
forventes at den som er betrodd skjennsmyndighet, bruker gode argumenter, selv om

betingelsene preges av ubestemthet (Molander, 2013, s. 46).

Den som er gitt skjennsmyndighet, mé& kunne begrunne sine avgjorelser. Dette vil sette
rammer for hvilke grunner som kan benyttes. Grunnene mé kunne vurderes, og de mé veare
offentlige. A bli delegert skjonnsmyndighet innebzarer at man er betrodd oppgaven 4 ta

avgjerelser innenfor et gitt omrdde. Det ma foreligge en forstielse 1 samfunnet for det rommet
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som er gitt. Et vidt rom for skjenn kan aksepteres ved at det foreligger krav om begrunnelse

for utevelse (Molander, 2013, s. 47).

Nér skolens fagorganisasjoner ensker okt tillitt, er det nettopp pa grunnlag av at leerer innehar
de faglige kvalifikasjonene som er nadvendig for & ta de beslutningene som kreves 1 arbeidet
(Skolelederforbundet, 2021, Utdanningsforbudet, 2023). Et stort handlingsrom vil kreve
kompetanse for & yte tjenester av hoy kvalitet. Som Barneombudets rapport pekte pa, vil ikke
et handlingsrom eller en lovhjemmel i seg selv gi en god tjeneste (Barneombudet, 2017).

Omvendt kan man ogsa hevde at uten et handlingsrom, vil ikke kompetansen komme til nytte.

De to kategorier av mekanismene for ansvarliggjering vil altsd vare innbyrdes avhengig av
hverandre. Strukturelle mekanismer handler om kontroll, mens epistemiske mekanismer er
forbundet til begrunnelser, og dermed kjernen i ansvarlighet. Disse vil veere avhengig av et
korresponderende rom for skjenn. De strukturelle mekanismene kan sette krav til
argumentasjon og grundighet, slik som tilfellet vil vaere 1 saksbehandlingsregler. Strukturelle
og epistemiske mekanismer for ansvarliggjering virker dermed sammen for & bedre kvaliteten

pa den skjennsmessige resonneringen (Molander, 2013, s. 48).

1.5.1 Strukturelle ansvarliggjeringsmekanismer
Strukturelle mekanismer regulerer rommet for skjonn (Molander, 2013). En kan skille
mellom fem ulike undergrupper av strukturelle mekanismer; sanksjonsmekanismer, restriktive

mekanismer, oppdelende, forsinkede og blokkerende mekanismer.

Sanksjonsmekanismer handler om at en myndighetsinstans kan sjekke at skjonn blir utevd 1
henhold til regler og retningslinjer. Det kan reageres pd manglende etterlevelser eller
uaktsombhet, avgjorelser kan overstyres og det kan palegges krav om endring. Beter, tilbake-
trekking av delegert myndighet eller suspensjon er mer alvorlige reaksjonsformer.
Tilsynsmyndighet, slik Statsforvalteren har gjennom lovverket, er eksempel pa en slik

sanksjonsmekanisme 1 oppleringsloven

Restriktive mekanismer begrenser rommet for skjonn ved & tilkjenne rettigheter.
Rettighetshaverne vil ha mulighet til & klage, anke og ta saken til retten. Skjennsmyndigheten
blir tvunget til & begrunne sine vurderinger og handlinger, og den strukturelle mekanismen far

slik sett epistemiske konsekvenser. Okt bruk av rettigheter gjor ikke bruk av skjenn
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overfledig, da det vil vere situasjonsspesifikke og personlige forhold som kan matte pdvirke
avgjerelsene. Klarere materielle regler i lovverket, altsé regler omhandlende konkrete
rettigheter og plikter, kan begrense rommet for skjonnsutevelse. Skjonnsutevelsen kan videre
ansvarliggjeres ved bruk av saksbehandlingsregler (Molander, 2013, s. 49). Den
spesialpedagogiske tiltakskjeden er saksregler i oppleringsloven. Eleven og de foresatte gis
rett til & klage péd enkeltvedtaket og dersom spesialundervisningen ikke gis etter vedtaket.
Kravet om begrunnelse i enkeltvedtaket blir en epistemisk effekt, da loven stiller krav til en

faglig resonering (Forvaltningsloven, 1970, kap. V).

A dele opp rommet for skjonn mellom flere personer, reduserer makten til den enkelte, og kan
ha i en intern kontrollerende og balanserende effekt i systemet. Nér konsekvensene er store,
kan slik oppdeling vare fornuftig. En ulempe ved en slik oppdeling, kan vere at det gar pa
bekostning av effektivitet. En fordel som gjerne pekes pé, er at «flere hoder tenker bedre enn
ett» (Molander, 2013, s. 49). Elevens og foresattes rett til medbestemmelse 1 utforming av det
spesialpedagogiske tilbudet (Opplaeringslova, 1998, § 5-4) vil vare en oppdelende
mekanisme. Likeledes vil kravet om sakkydnighet for enkeltvedtak fattes, ha en oppdelende

effekt, ved at laereren eller skolen ikke gis skjennsmyndighet alene.

Blokkerende mekanismer skal hindre at beslutninger blir influert av personlige interesser. Det
kan vere & regulere adgang til stillinger, som ved tidsbegrensing, om karantene- tid, og gi
regler som hindrer en i 4 ha «flere hatter» i en organisasjon, og dermed for eksempel skulle
bedemme sine egne avgjorelser eller komme 1 lojalitetskonflikt (Molander 2013, s. 50). Her
kan en tenke at rektor ville kunne komme i en interessekonflikter om retten til
spesialundervisning skulle avgjeres av denne instansen alene, samtidig som vedkommende

hadde ansvar for det gkonomiske knyttet til et tilbud.

1.5.2 Epistemiske ansvarliggjeringsmekanismer

Epistemiske mekanismer omhandler den resoneringen som gjeres innenfor det gitte rommet
for skjonn (Molander, 2013). Det stilles krav til begrunnelser og argumentasjon, og
reaksjonsformen kan vere at en ma korrigere feilene ved bedre resonering. De epistemiske
mekanismene kan deles 1 fem under- grupper; formende, stottende, motiverende og

deliberative mekanismer, og til slutt deltakelses- mekanismer.
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Formende mekanismer overfore kunnskap, normer og verdier som gir grunnlag for
autorisasjon og profesjonell praksis. Formelle undervisningsprogrammer er her det viktigste
eksempelet. Med formell utdannelse er tanken at en vil handle opplyst, enhetlig og konsistent.
Det forventes, 1 teorien, a bidra til & heve kvaliteten og minke variasjonen mellom vurderinger
som foretas (Molander, 2013, s. 51). Kompetansekrav gitt i lovverket kan pa denne maten
styrke den faglige resoneringen. A arbeide for at lerer og spesialpedagog blir en beskyttet

titte, kan vere eksempler pa en profesjonalisering av yrket.

Stettende mekanismer gjor seg gjeldene 1 beslutningsprosessen. Det er vist at om
beslutningstakeren har systemer for beslutningsstette, vil de gjore faerre feil, og de vurderer og
handler mer konsist. Evidensbasert profesjonell praksis er eksempel pé et system for
beslutningsstette. Medlemmene av profesjonen kan stette seg pa det som er vist at virker

(Molander 2013, s. 51).

Motiverende mekanismer skal motivere til & utfere skjennsutevelse pd en ansvarsfull méte.
Det kan veere materielle insentiver, som lgnn, eller insentiver i form av anerkjennelse og tillit.
En akters oppfatning av sine handlingsalternativer kan ogsa ha en motiverende effekt.
Institusjonelle foringer kan fremme motivasjon for ulik type handling, ogsd uenskede
(Molander, 2013, s. 51). For a eksemplifisere slike mekanismer kan en se hen pa laerernes
lennskamp, der det fra fagforeningene hevdes at ansvar og lenn ikke gjenspeiler anerkjennelse
og tillitt, som er nedvendig for en god kvalitet pa undervisningen. Autonomi og et stort

handlingsrom tas som et tegn pa tillitt (Utdanningsforbundet, 2023).

Deliberative mekanismer pavirke beslutningstakeren gjennom en bevisstgjoring av a kunne
bli evaluert. Det vil tvinge beslutningstakeren til & foreta velbegrunnede valg. De
profesjonelle vil métte vaere ansvarlige ovenfor sine kollegaer eller likemenn, et smalt
publikum. I en demokratisk rettsstat er det & skulle sta til ansvar ovenfor dem en utever
skjennsmyndighet over, et bredt publikum, kjernen i betydningen av ansvarliggjering

(Molander, 2013, s. 53).

Som larer er en gitt et mandat og en svarer til myndigheter og skoleeier, og til foreldre og
elever. Elever ha gjennom vurderingsforskriften (Forskrift til oppleaeringslova, 2006, kap 3)
krav pd vurdering, og som laerer mé en kunne gi faglige begrunnelser for karakterer. I den
spesialpedagogiske tiltakskjeden stilles det krav til &rsvurdering (Opplaringslova, 1998, § 5-

5) som béde skoleeier og eleven og den foresatte har innsyn i. Gjennom forvaltningslovens
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bestemmelser stilles det krav til begrunnelse 1 vedtak (Forvaltningsloven, 1970, §24), og
Statsforvalteren, kan ved tilsyn, be om innsyn i og redegjorelse for praksis og hiandtering av

enkeltsaker (Utdanningsdirektoratet, 2022)

Epistemiske ansvarliggjeringsmekanismer inkluderer bererte parter som beslutningstakere.
Som eksempel kan nevnes medbestemmelsesprosedyrer. Beslutningen fordrer enighet og
aksept av vurderingens gyldighet. I dette vil ligge et krav om gjensidig begrunnelse, og en vil
1 prosessen matte risikere & forbedre argumentene eller endre preferansene. Et problem som
pekes pa, er at situasjonen er asymmetrisk. Den profesjonelle kan komme til a benytte
strategisk kommunikasjon, overtalelse, i stedet for kommunikative og forstielsesorienterte

strategier, altsa overbevisning (Molander 2013, s. 54).

Béde Barneombudets rapport (Barneombudet 2017) og Herlofsens undersgkelse (Herlofsen
2013) pekte pa manglene elevmedvirkning eller systemer for & dokumentere elevmedvirkning
1 spesialundervisningen. For & kunne ivareta barnets beste, kan det vare en forutsetning at
rettsanvender forstir handlingsrommet grenser som gis av retten til samtykke og medvirkning,
og at avgjerelser mé forankres i en felles forstaelse. En klargjoring av
ansvarliggjeringsmekanismene som ligger i lovverket, kan vare et forste utgangspunkt for en

forstéelse av handlingsrommet og derigjennom en bedre praksis.

Lereren som profesjonell vil i mete med elever og foreldre inneha en ekspertise, og 1 kraft av
mandat, vil forholdet vaere asymmetrisk. Dette stiller krav til den profesjonelle, juridisk, ved &
ivareta elevens rettigheter gitt i lovverket, men ogsd etisk, ved & forvalte den makten og det
ansvaret som er gitt pa en god mate. Et kjennetegn ved god profesjonsutevelse er at uteveren
forholder seg til profesjonsetiske standarder (Hoyle, 1980). Innenfor lovens handlingsrom vil
det kunne tas ulike skjennsmessige avgjerelser. En kan ogsa tenke seg at jussens rammer kan
vare for snevre for & kunne ta etiske riktige avgjorelser. Som et tredje forskningsspersmal vil
jeg derfor se om det kan identifiseres etiske dilemmaer med utgangspunkt i handlingsrommet

1 lovverket.

1.6 Etisk perspektiv
1.6.1 Etikk og moral

Etikk kan forstds som «systematisk tenkning om utforskning av moralske problemer», mens

moral kan defineres som «en samling oppfatninger om hva som er rett og galt & gjore»
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(Ohnstad, 2015, s. 15). Det moralske aspektet ved undervisning har to anliggende; det
asymmetriske forholdet som er mellom lerer og elev gir laereren en dominerende posisjon, og
et moralsk ansvar. Videre medferer motet en intervensjon av en annen persons intellektuelle
og personlige utvikling» (Tom, 1984, s. 81). Lareren har, gjennom utvalg, tilrettelegging og
vurdering, makt over eleven, karakterisert av Dewey som «to determine the enviroment of the
child» (Dewey, 1956, s. 30). Den etiske dimensjonen vil dermed vere tilstede, selv om den
umiddelbart ikke er synlig, og undervisning kan sies a alltid vaere et etisk og moralsk

anliggende.

1.6.2 Normer og verdier

Norma betyr pa latinsk, regel eller monster, og normer er en rettesnor for riktig handleméte
(Ohnstad 2007, s. 28). I sosiologien brukes begrepet norm om et forventet handlingsmenster
(Nygren & Fauske, 2004). Normer uttrykker et bor eller skal. Hensikten med normene er &
veilede og péavirke vére beslutninger, handlinger og innstillinger. Normer er formelle og
uformelle, nedskrevne eller uuttalte og implisitte, de etterleves uten ytterligere refleksjon.
Formelle normer kan uttrykkes gjennom regler, som de juridiske, og angi rett og plikt

(Ohnstad 2007, s. 28).

Normene er basert pa, eller hviler pa verdier (Veugelers og Vedder, 2003). Verdier og
ideologier er del av det enkelte menneskets handlingsberedskap, og kommer til uttrykk i de
ulike konkrete situasjoner. Verdien og normen kan vare umiddelbart skult og innga i
komplekse begrunnelser, og de skapes, videreutvikles og reproduseres gjennom sosiale
praksiser (Nygren & Fauske, 2004). Moralske normer vil beskytte og fremme verdier.
Verdien kan 6g begrunne og legitimere normen. For eksempel kan menneskers grunnleggende
verdi, gi regler for handling. Slike handlingsregler vil vaere bindende for mennesker pa ulike

mate (Ohnstad, 2007, s. 29).

I den normative etikken sgker man & finne fram til holdninger og normer som styrer atferd og
handlinger. Normativ etikk beskriver det som skal eller ber gjeres, og en vil finne kriterier for
a avgjerelse rett og galt, godt og ondt. Yrkesetiske retningslinjer er eksempel pa en uttrykt

normativ etikk (Utdanningsforbundet, 2012).
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1.6.3 Profesjonsetikk - Laererprofesjonens etiske plattform

Profesjonell etikk kan definere et yrkes status som profesjon ved at profesjonen tar ansvar, har
regler og prosedyrer for kontroll, og viser profesjonell selvregulering, som derigjennom
legitimerer frihet og autonomi (Hoyle, 1980). Autonomi og tillitt pekes pa av skolens
fagforbund a kunne gi en bedre kvalitativ opplering (Skolelederforbundet, 2021,
Utdanningsforbundet, 2023).

[ 2012 fikk leererprofesjonen sin etiske plattform, etter vedtak pa landsmetet i
Utdanningsforbundet (Utdanningsforbudet u.a.). Formalet med plattformen var a skape «et
felles grunnlag for & videreutvikle profesjonens etiske bevissthet, og et felles utgangspunkt for
hvordan vi handterer de utfordringene som felger av det samfunnsmandatet som norsk

barnehage og skole er gitt» (Utdanningsforbundet, 2012).

Plattformen bygger pd grunnleggende verdier om menneskets verd, nedfelt i FNs
menneskerettskonvensjon og FNs konvensjon om barns rettigheter (De forente nasjoner,
1948, Barnekonvensjonen, 1989). I verdigrunnlaget ligger ogsa verdier knyttet til respekt og
likeverd, til profesjonell integritet og personvern. Retningslinjene gir uttrykk for det ansvar
leerere har 1 mete med barnehagebarn, elever og foresatte, og det ansvaret de har for
arbeidsplassen, og for barnehager og skoler som samfunnsinstitusjoner (Utdanningsforbundet

2012).

Retningslinjene er normative, de uttrykker ensket holdninger og handlinger. I arbeid med de
profesjonsetiske retningslinjene har Utdanningsforbundet utarbeidet strategi- og
handlingsplaner. Fra «Profesjonsetikk — handlingsplan for 2021-2023» en malsetting med
arbeidet er & «(...) synliggjore de etiske utfordringene larerprofesjonen star ovenfor; nér barn,
unge og voksnes plikter og rettigheter er forhold som star i motsetning til hverandre»
(Utdanningsforbudet, 2020) Utdanningsforbundet definerer her en etisk dilemmasituasjon,
som folge av rettigheter gitt gjennom lovverket. At en slik malsetning formuleres i
Utdanningsforbundets handlingsplan, tyder pa at den sterste leererorganisasjonen ser et behov

for etisk refleksjon knyttet til rettigheter og plikter.

1.6.4 Profesjonsetiske dilemmaer 1 skolen
I sitt doktorgradsarbeid med tittelen «Profesjonsetiske dilemmaer og handlingsvalg blant

leerere 1 lererutdanningens praksisskoler» underseker Fraydis Oma Ohnstad (2007) hvordan
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leerere definerer og samtaler om profesjonsetiske dilemmaer. Utgangspunktet er at
undervisning er et etisk anliggende, og etisk vurdering dermed en nedvendig del av lererens
profesjonalitet. Undersekelsen er foretatt gjennom kvalitative gruppesamtaler, der leerere
definerer og drefter etiske problemstillinger fra egen arbeidshverdag. Ohnstads fokus er altsd
a undersgke hva lerere selv definerer som etiske dilemmaer, og videre hvordan de prioriterer
og begrunner sine handlingsvalg. Ohnstad peker pa det etiske dilemma som springer ut av det
asymmetriske maktforholdet i relasjonen mellom lerer og elev, som er selve grunnlaget for

skolens virksombhet.

Studien fortelle at leerere definerer etiske dilemmaer knyttet til mellommenneskelig forhold,
men ogsa knyttet til lovverket, som hver og en elevs rett til tilpasset opplaring og rett til
selvbestemmelse. (Ohnstad, 2007). Underseokelsen kan leses som at dilemmaer oppstar som
folge av et komplekst mandat og fordi leereren handler innenfor et gitt handlingsrom og etiske
standarder. Denne studien forteller meg at laerere 1 sin yrkeshverdag meter etiske

problemstillinger og mé lgse disse innenfor et gitt handlingsrom.

1.7 Oppgavens struktur

I dette forste kapittelet har jeg gjort rede for problemstilling, forskningsspersmél og min
bakgrunn for valg av problemstilling. Det er vist til tidligere studier som undersoker juridiske
og etiske problemstillinger knyttet til leereren og skolelederen som yrkesutever og
rettsanvender. Videre er det redegjort for sentrale juridiske og etiske begreper, samt

ansvarliggjeringsmekanismer og profesjonsetiske perspektiver.

Oppgavens kapittel 2 handler om Bourdieus strukturalistiske teori om makt. Det gjores rede
for begrepene kulturell kapital, habitus og symbolsk vold og Bourdieus syn pa

utdanningsinstitusjonene 1 samfunnet.

Kapittel 3 omhandler det vitenskapsteoretiske grunnlaget, hermeneutikken, og det redegjores
for metodisk tilneerming, kvalitativ dokumentanalyse, og kildens relevans og gyldighet

vurderes.

I kapittel 4 redegjores det for fremgangsmaéten 1 analysen, de funn som fremkommer og

koding av funnene.
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I kapittel 5 dreftes funnene med utgangspunkt i1 forskningsspersmalene; juridiske dilemma,
ansvarliggjeringsmekanismer og etiske dilemma. Deretter droftes funnene i lys av Bourdieus

teori om makt.

Avslutningsvis, 1 kapittel 6, oppsummeres undersgkelsen og studiens begrensinger diskuteres.

2 TEORI

2.1 Teoretisk bakgrunn — Bourdieu om makt
Den franske samfunnsforskeren og sosiologen Pierre Bourdieu (1931 — 2002) utviklet sin
teori om maktstrukturene i samfunnet og mulighetene for sosial mobilitet. Begrepene kulturell

kapital og habitus knyttes til Bourdieus teori om makt (Wilken, 2008).

Vitenskapsteoretisk hadde Bourdieu sitt utspring i en strukturalistisk tradisjon, som tar
utgangspunkt i at det finnes objektive betingelser for samfunnslivet, som eksisterer uavhengig
av subjektet. Bourdieu supplerer denne posisjonen med den subjektive forstéelsen til akterene,

forklart gjennom hver og ens disposisjoner, habitus (Wilken, 2008).

Gjennom 4 analysere hvordan sosiale grupper eksisterer som klasser, forklarer Bourdieu ulike
aktorers adgang til status og innflytelse (Bourdieu, 1993). Sosiale institusjoner vil ha makt til
a opprette og regulere grensene mellom sosiale grupper (Bourdieu, 1990), og Bourdieu bruker
gjerne utdanningsinstitusjonene som eksempel. Disse institusjonene er gitt rett til & utstede
vitnemal og pa ulike mater skille mellom de som har og de som ikke har en anerkjent

utdannelse (Bourdieu, 1986).

Bourdieu sgkte videre & forklare hvorfor skolesystemet ikke gir alle like muligheter, men
reproduserer de sosiale ulikhetene 1 samfunnet (Broady & Palme, 1989). Svaret ligger i den

kulturelle kapitalen som elever fra de gvre klassene forvalter.

2.1.1 Felt og kapital
Feltbegrepet er et analytisk begrep, som gjor det mulig & systematisere studiet av sosial

praksis (Wilken, 2008). Felt beskriver de sosiale arenaene der praksis utspiller seg. Innenfor

26



feltet kjemper akterene sosiale kamper om makt og innflytelse. For & bli definert som et felt,

ma det std noe pa spill, noe mé vare verdt a kjempe for eller om (Wilken, 2008 s. 39).

Innenfor feltet handler det om 4 besitte og akkumulere kapital. Bourdieu omtaler dette som
materiell, gkonomisk og kulturell kapital. Evnen til & utnytte og omsette sin kapital, omtaler
Bourdieu som symbolsk kapital. Feltet kan defineres i forhold til kapitalformen det kjempes
om (Bourdieu, 1986). Alle er engasjert i kamper om ulike former for kapital, og i kamper pa
ulike felt til samme tid, som familiemedlemmer, venner, ansatte osv. En akter kan ha hagy
kapital 1 ett felt og en lavere kapital i et annet felt (Wilken, 2008, s. 40-41), for eksempel kan
en elev ha hoy kapital pa fotballaget, men lav kapital 1 klasserommet. Kapital ervervet pé i ett

felt, er mulig & veksle inn i kapital i et annet felt.

Kulturell kapital er for Bourdieu en kulturspesifikk kompetanse (Wilken, 2008). Kapitalen
investeres 1 og fordeles hovedsakelig 1 familien og i utdanningsinstitusjonene. Elever med hoy
kulturell kapital fra familiesfeeren, har en storre mulighet til & akkumulere kulturell kapital pa
skolen. En slik medbragt kapital far dermed stor verdi. Den kulturelle kapitalen er relatert til
det som konsumeres, det materielle, som musikk, film, litteratur, og til det kroppslige, i form
av en disposisjon for & sette pris pa slike uttrykk. Den kulturelle kapitalen kan man, ifelge
Bourdieu, fa del i kun ved a avkode dens betydning, som en estetisk sans (Bourdieu,
1979/84). Slik forklarer Bourdieu at sosiale forskjeller ikke utjevnes, men reproduseres i

skolesystemet (Broady & Palme, 1989).

I Bourdieus terminologi kan utdanningssystemet anses & vere et felt, og likesd den enkelte
skole, eller klasserom. Elever kommer til skolen med en medbrakt kapital, som gis verdi,
symbolsk kapital, eller ikke. Elevene har ulike erfaringer, preferanser og verdier. I skolen vil
lereplanen, liksom uskrevne normer, legitimere en favorisering av hoy sosial kapital. Men vil
ikke lereren, med sitt mandat til & ivareta og utvikle alle, kunne bruke sitt handlingsrom til &
likestille elevenes ulike «kapitalformer», og hjelpe enhver videre i sin utvikling? Vil ikke

dette vaere en etisk, riktig handling av lereren?

I henhold til Bourdieus teori, vil leereren selv vere del av et felt, der det kjempes om makt og
innflytelse. Lareren virker innenfor et gitt mandat og gitte juridiske rammer, innenfor
uttrykte, og ofte godtatte styringsverktoy. I tillegg vil lererens etiske vurderinger vaere
innenfor leererens forstaelseshorisont, eller disposisjon. Det frie skjonnet vil dermed kun vaere

en illusjon. Vel og merke om en godtar premisset om de bakenforliggende strukturene.
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2.1.2 Habitusbegrepet

Habitusbegrepet er grunnleggende i Bourdieus teori. Habitus kan forstds som en disposisjon
som ligger forut for menneskets handlinger (Broady & Palme 1989, s. 199). Begrepet brukes
om to prosesser som interagerer med hverandre; internaliseringen av de objektive strukturene
og eksternalisering av internaliserte strukturer. Gjennom internalisering av strukturene, far
individet kunnskapen som gjor det i stand til 4 handle meningsfullt, og som videre kan

omsettes til praktisk handling (Wilken, 2008).

Denne prosessen er, i1 folge Bourdieu, ikke regelbundet eller automatisk, men preget av at
mennesker handler impulsivt og etter slik tilverelsen former seg. Men, sier Bourdieu, habitus
gir mennesket en matrise for hvordan de oppfatter, forstir og handler i gitte situasjoner, i form
av generaliserte forforstaelser og disposisjoner (Wilken 2008, s. 35-37). I sine studier av det
franske utdanningssystemet, brukte Bourdieu habitusbegrepet som et uttrykk for elevenes
forestillinger om seg selv, sine studier, sitt forhold til spraket og kulturen, og sine forventinger

til fremtiden (Broady & Palme 1989, s. 204).

Slike disposisjoner dannes tidlig 1 sosialiseringsprosessen. Ubevisst internalisering gjennom
erfaring, snarere enn gjennom forklaring, skjer i barndomsérene. Var forstéelse av bra og
darlig, rett og galt, mulig og umulig formes. Kritisk for disposisjonene i habitus, er at de er
tilegnet, men at tilegnelsesprosessene er glemt eller fortrengt. Habitus bekreftes og
reproduseres gjennom den sekundare sosialiseringen, som i samfunnets institusjoner;
utdanningsinstitusjonene, med den folge at vi aksepterer ulikheter i samfunnet og tar dem for

gitt (Wilken 2008, s. 38).

Et sentralt aspekt i Bourdieus teori er motet mellom mennesket med dets «bagasje» og
systemet (Broady & Palme, 1989, s. 205), som elevens mete med utdanningssystemet. Et
spersmal som kan vare interessant i lys av Bourdieus teori, er hva lereren egentlig kan gjore
for eleven, all den tid leereren handler innenfor grensen av sin habitus, og insentivet til &
handle ligger i1 & opparbeide seg kapital som har verdi for feltet. Vil skolen kunne hjelpe
enhver elev 1 sin utvikling, eller bare de elever som innehar nok kulturell kapital til & passe

inn? Har lereren et reelt handlingsrom, og hva skal dette handlingsrommet brukes til?
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2.1.3 Makt og symbolsk vold

Bourdieu ville med sin teori vise at mennesker ikke har de samme muligheter og
forutsetninger. Ressursene er skjevt fordelt, og det finnes, hevder Bourdieu, en generell aksept
for at det er slik (Bourdieu, 1984, 1996). Dette til tross for at vart samfunn tilsynelatende
legger til rette for & gi adgang og skape like muligheter for alle. Bourdieu var opptatt av a
forklare hvordan sosial ulikhet kunne reproduseres og hvordan makten til 4 vedlikeholde disse

prosessene legitimeres 1 samfunnet (Wilken 2008, s. 67).

I verket «Reproduction in Education, Society and Culture» (Bourdieu & Passeron, 1990)
formulerte Bourdieu teorien om symbolsk vold eller makt. Symbolsk vold definerer Bourdieu

Som

makten til d fa en bestemt virkelighetsforstdelse til d fremstd som objektiv og sann,
uten at det er klart for de involverte at det er snakk om en vilkdrlig
virkelighetsforstaelse, samtidig som det heller ikke er klart at alternative

virkelighetsforstaelser utelukkes (Wilken 2008, s. 68).

Det handler ikke om fysisk vold, men en usynlig makt, som verken utever eller den maken
uteves mot, forstar som maktutevelse. Symbolsk vold handler om makt til 4 definere og
klassifisere, og bestemte virkelighetsoppfatninger vil oppfattes som en sosial naturlov

(Bourdieu 1993).

I definisjonen av symbolsk vold ligger at de involverte ikke ser denne handlingen som
maktutevelse. I stedet, hevder Bourdieu, forveksles maktbruken med anerkjennelse, som nér
den undertrykte tar 1 bruk den dominerendes vurderingskriterier, fordi de oppfattes som
objektive. Den pedagogiske handlingen far legitimitet nar den bekreftes av det sosiale
markedet. Foreldrene fir autoritet ndr verdier de gir gjennom oppdragelse, samsvarer med
verdiene i samfunnet, i motsatt fall underkjennes autoriteten. Skolen legitimerer sin autoritet
nér skolens bedemmelse, som gjennom karakterer, stemmer overens med hvordan elevene
senere klarer seg i utdanning og yrkesliv. Dette viser ogsé hvordan skolens og samfunnets

vurderinger stemmer overens (Wilken 2008, s. 70).

Skolen fremstdr som en institusjon som skal fremme sosial mobilitet, ved at elevenes
tilsynelatende objektive prestasjoner bedemmes (Bourdieu 1996). Men, hevder Bourdieu, det
vil vaere de elevene som allerede mestrer utdanningssystemets koder, som vil ha sterst utbytte.

Den primere sosialiseringen, og overferingen av kulturell kapital, er dermed avgjerende for
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hvordan barn sannsynligvis klarer seg 1 utdanning og pa arbeidsmarkedet. Jo mer strukturen 1
barnas habitus likner strukturen i den dominerende kulturen, jo lettere vil de kunne leve opp
til skolens krav og tilegne seg dens verdier. Men, fordi de sosiale mekanismene som styrer
den pedagogiske handlingen ikke forstas, forledes begge parter til & tro at elevenes utbytte, og
videre muligheter 1 utdanning og yrkesliv, avhenger av elevens personlige evner (Wilken

2008, s. 71).

2.1.4 Utdanningssystemet

Bourdieu var sarlig opptatt av utdanningsfeltet, fordi det spiller en sentral rolle i
konstruksjonen av samfunnet og i utevelsen av symbolsk vold (Bourdieu, 1984, 1990).
Forestillingen om at privileger i samfunnet tildeles etter fortjeneste og objektive kriterier, er
en illusjon, hevdet Bourdieu (1996). Dette fordi disposisjonene i elevens habitus vil vere
avgjerende for om eleven vil kunne ta imot den kulturelle kapitalen som forvaltes av
utdanningsinstitusjonene. Muligheten for lik adgang til goder, og til sosial mobilitet og

rettferdighet, er ikke reell.

Utdanningssystemet forvaltes av en gruppe eksperter, som har monopol pé opplaering av nye
eksperter. Forholdet mellom laereren og eleven, er et institusjonalisert maktforhold, der
laererens autoritet antas & komme av kunnskap. Men denne kunnskapen er tilfeldig, mener
Bourdieu, og fér sin verdi bare ved & vere definert som utdanningssystemets kulturelle kapital

(Bourdieu, 1998). Noe kunnskap vil dermed ha hey verdi, annen kunnskap ikke.

Favoriseringen av de som har en hey kulturell kapital, skjer i1 folge Bourdieu, ikke bevisst
eller intensjonelt (Bourdieu & Passeron, 1990), men fordi marginaliserte gruppers kapital
sjelden blir verdsatt, og vanskelig kan veksles til den kulturelle kapital som dominerer
utdanningssystemet. Utdanningsfeltets kapital vil kunne gi tilgang til andre felt, som
arbeidsfeltet, med gkende krav om vitneméal og kompetansebevis. Med andre ord,
utdanningssystemets kapital er eneste legitime, adgangsgivende kapital. Bourdieu peker pé at
konsekvensen vil vare at agenter som ikke er «disponert for skolesystemets premisser»,

stenges ute (Bourdieu 1984).

Bourdieus teori setter sekelyset pa de underliggende mekanismene for sosial ulikhet.
Utdanningssystemet blir ansett som en viktig nekkel til sosial mobilitet, veien til et godt liv,

samtidig som det 1 skolen er klare krav til gyldig kompetanse. I leererens mandat ligger &
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utove faglig skjonn og selektere elevene, og med Bourdieus teori som bakteppe, kan denne

makten, og pa hvilket grunnlag den uteves, problematiseres.

Det kan videre vaere relevant & undersegke lererens handlingsrom i lys av Bourdieus teori.
Hvordan kan handlingsrommet forstis, om det er en illusjon? Vil de etiske refleksjonene
leererne gjor 1 hverdagen, virkelig vere etiske refleksjoner, om handlingsrommet er gitt av
underliggende strukturer? Dersom skolen reproduserer sosiale forskjeller og for & holde pa
skolesystemets legitimitet og posisjon, hvor blir det da av hver elevs mulighet til utvikling og
et bedre liv? Bourdieus teori vil kunne hjelpe meg 4 reflektere rundt spersmal om hvor reelt

handlingsrommet er, og hva et handlingsrom ber brukes til.

3 METODE

For & kunne fremskaffe pélitelig kunnskap om et fagomréde, ma en bruke en vitenskapelig
metode som er egnet til & besvare det spersmalet en har stilt (Grenmo, 2004). Min
problemstilling handler om & undersgke aspekter ved rettsanvenders handlingsrom innenfor
lovverket. Det var derfor naturlig for meg & bruke lovteksten som kilde i min underseokelse.
En lovtekst er en skriftlig kilde, et tekstdokument, og for & {4 tilgang til informasjonen 1 dette
dokumentet, foretok jeg en analyse med henblikk pé a klargjere et innhold. Mitt utgangspunkt
var at de juridiske og etiske dilemmaene kunne indikere, eller definere et slikt handlingsrom,
og jeg onsket derfor & undersgke lovteksten med henblikk pa disse kategoriene. Jeg onsket &
undersoke teksten med henblikk pé kvaliteter ved teksten, altsd om jeg kunne identifisere
juridiske og etiske dilemmaer av tekstens budskap. Derfor gjorde jeg en kvalitativ

undersgkelse av dokumentet.

Jeg vil 1 dette kapittelet redegjore for det vitenskapteoretiske grunnlaget for dokumentanalyse
som metode og for metodiske grep jeg har valgt for 4 analysere mitt dokument. Jeg vil videre
redegjore for valg av kilde, og vurdere kilden opp mot vitenskapsteoretiske krav.
Avslutningsvis vil jeg vurdere hvorvidt min undersegkelse er egnet til & besvare min
problemstilling og om min undersegkelsesmetode kan gi gyldige funn, altsa vurdere

undersokelsens reliabilitet og validitet.

31



3.1 Vitenskapteoretisk grunnlag, hermeneutikk

Jeg onsket & undersoke forhold ved en lovtekst, og hvordan de akterene som forholder seg til
lovteksten, kan forstd denne. Min undersegkelse befinner seg innenfor en
samfunnsvitenskapelig ramme, da det jeg befatter meg med er en sosial praksis med
utgangspunkt i et kulturelt skapt system. Spersmal jeg ma ta stilling til er, hvordan kunnskap
om sosiale praksiser kan fremskaffes, og hva som vil gi gyldig, sosialt akseptert kunnskap.
Leren om fortolkning av meningsfylte fenomener, som en tekst, kalles hermeneutikk (Gilje &
Grimen, 2002). Ordet hermeneutikk har gresk opprinnelse og kan bety forklaringskunst, og
utgangspunktet for den vitenskapsfilosofiske retningen, er at menneskelige fenomener og
handlinger har mening som behever fortolkning (Gilje & Grimen, 1993).

A forholde seg til en verden som allerede er fortolket av sosiale akterer, er en problemstilling
en meter som samfunnsforsker. For & svare pa en slik utfordring, har en formulert prinsippet
om den dobbelte hermeneutikk. Forskeren kan ikke ser bort fra akterenes egne fortolkninger,
men samtidig ma forskeren rekonstruere fortolkningene ved hjelp av teoretiske begreper

(Gilje & Grimen, 1993, s. 146).

Nér jeg analyserte dokumentet, var mitt utgangspunkt & se pa min kilde, altsa lovteksten, i den
konteksten den forekom, fra dokumentets funksjon og ned til de enkelte skrevne ordne. Men
for & kunne produsere ny kunnskap, métte jeg ta utgangspunkt i min forstielse av
meningsinnholdet og konstruere nye kategorier. Hvorvidt min forstdelse eller tolkning er
rimelig, avhenger av kriteriene som er satt for fremskaffelse av kunnskap, innenfor en gitt,

felles forstaelseshorisont.

Innenfor et hermeneutisk vitenskapssyn meter forskeren verden med en egen
forstaelseshorisont, i vitenskapen gjerne kalt fordommer. Fordommene gir forskeren retning
og styrer forstaelsen. (Gilje & Grimen, 1993, s. 148). Forforstielsen kan vare mer eller
mindre bevisst og mulig 4 reflektere omkring, men vil likefullt kunne pavirke fortolkninger.
Forstdelsen vil for den enkelte inngé i et holistisk system. I motsatt tilfelle ville verden
fremstétt fragmentert og kaotisk. Forstéelsen er likefult reviderbar 1 mete med nye erfaringer,

da gjerne over tid (Gilje & Grimen 1993, s. 151).

A Klargjere egen forforstaelse blir dermed viktig i undersokelsesprosessen, da den har
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betydning for min forstaelse, og andres mulighet til & fortolke min forstielse, pa bakgrunn av
konteksten for mine funn. Hva var s& min forforstéelse av feltet, av problemstillingen og av
kildene? I trad med undersekelsene og litteraturen presentert i kapittel 1, var mitt utgangpunkt
at det kunne vaere vanskelig for rettsanvendere uten juridisk skolering a tolke en rettskilde.
Lovteksten er et styringsverktay for myndighetene, og styringsverktey gir normative feringer.
Hensikten med loven er 4 sikre at akterer handler péa en bestemt og tiltenkt mate, slik at
hensikten med virksomheten oppfylles og rettssikkerheten til den enkelte loven gjelder for,
ivaretas. Samtidig som rammeverket kan vere vanskelig tilgjengelig for rettsanvendere, er
lereren og rektoren den profesjonelle yrkesutoveren. I dette rommet sa jeg min

problemstilling.

Et hermeneutisk prinsipp er at meningsfulle fenomener er forstielige bare i den sammenheng
eller kontekst de forekommer 1. (Gilje og Grimen 1993, s. 152). «Den hermeneutiske sirkel»
er en illustrasjon pa hvordan helhet og del, objekt og kontekst, og forskerens
forstaelseshorisont henger sammen og pavirkes av hverandre. Denne sammenhengen gir en
begrunnelsen for en tolkning ved at fortolkninger blir begrunnet ved 4 vise til andre
fortolkninger (Gilje og Grimen 1993, s.154). Istedenfor sirkel, brukes ogséd begrepet «den
hermeneutiske spiral», for & understreke at denne vekslingen bringer fram nye tolkninger,
forstaelser og horisonter som beveger seg videre bort fra, og ikke tilbake til utgangspunktet.
A fortolke er 4 finne fram til en underliggende mening, eller 4 si noe som fremstér uklart pa
en klarere méte (Gilje og Grimen 1993). Objektene ma derfor kunne gi mening. Fenomener
underlagt naturlover vil dermed ikke vare meningsfulle 1 denne forstand. Meningen som
uttrykkes skal kunne uttrykkes pa en ny og klarere mate, og studieobjektet ma kunne gi
mening for andre sosiale aktorer, altsd gi mening for noen. Dette er angivelig vilkdr som ma

oppfylles for at et fenomen skal kunne fortolkes (Gilje & Grimen 1993, s. 156).

En sentral problemstilling er videre & avgjere om én fortolkning er bedre enn en annen
fortolkning. Gilje og Grimen (1993) presenterer to ulike kriterier for 4 avgjere spersmalet,
men under- streker at disse, etter deres syns, ikke er gjensidig utelukkende. Kriteriene
eksemplifiseres ved analyse av tekst. Det forste kriteriet er formulert av Gadamer (1975) og
lyder; «Alle detaljers harmoni med helhet er kriteriet pa korrekt forstaelse». Dette kan
benevnes «det holistiske kriteriet». A forstd den indre sammenhengen og hvordan de enkelte
delene henger samme, er avgjerende for forstdelse av helheten. Akterens hensikter blir

dermed underordnet. Perspektivet er tekstorientert med vekt pa indre koherens. To perspektiv
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problematiserer et slikt standpunkt: Der det foreligger flere fortolkningsmuligheter som alle
oppfyller kriteriet om indre sammenheng, og videre, kriteriet forutsetter at teksten har indre
sammenheng. En fare som pekes pa, er at man kan komme til 4 lese inn en sammenheng som i
utgangspunktet ikke finnes, for a oppfylle kriteriet om koherens (Gilje & Grimen 1993, s.
159).

Det andre kriteriet forklares med at korrekt forstdelse forekommer nar var fortolkning
samsvarer med forfatterens hensikt. Dette benevnes «akterkriteriet». (Gilje & Grimen, 1993,
s. 160). Dette gir, at om en har indikasjoner pé at en fortolkning ikke kan uttrykke akterens
hensikt, vil fortolkningen matte vaere gal. En innsigelse mot et slikt perspektiv er at det kan
vaere begrensede muligheter til & vite sikkert hva som var eller er akterens hensikt. En vil
vaere avhengig av uavhengige kilder, som igjen vil trenge fortolkning. Det kan ogsa vare av
under- ordnet betydning hva akterens baktanke var, viktigere er det hva teksten, eller verket,
betyr for mottaker. Akterperspektivet er allikevel sentralt i samfunnsvitenskapelig forskning
der en gjennom datamaterialet vil kaste lys over akterens hensikt og fremskaffe sakalt

«historisk mening» (Gilje og Grimen 1993, s. 161).

I tolkningen av en lovtekst vil en kunne benyttes prinsipper fra rettskildeleeren som metodisk
ramme, der det er formulert regler for tolkningsstette. Lovens forarbeider, prejudikater og
praksis skal gi tolkningsveiledning (Welstad 2012). I og med at en lovtekst er et
styringsdokument, vil det presumtivt vere viktig for lovgiver at rettsanvender forstér teksten
slik den er ment, og at rommet for individuell tolking, eller bruk av faglig skjenn, er

avgrenset.

3.2 Metodisk tilneerming

For & undersoke forstaelse av handlingsrommet gitt i lovtekst, valgte jeg a bruke kvalitativ
analyse av dokument. N&r man benytter en kvalitativ metode, vil man finne ut hvordan noe
fremtrer eller oppleves, og metodene omfatter tilnerminger, der forskeren pa ulike méter
interagerer med forskningsobjektet og sine kilder (Brinkmann & Tanggaard, 2012).
Kvalitativ innholdsanalyse bygger pa en systematisk gjennomgang av dokumentet, med sikte
pa & kategorisere innholdet og registrere data som er aktuell for problemstillingen (Grenmo,

2004). Jeg valgte & bruke et utvalg fra Norsk offentlig utredning «Ny opplaringslov» (NOU
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2019:23) som min kilde til informasjon, og vil nd gjere greie for de fremgangsméten jeg
benyttet i datainnsamlingen. Jeg vi starte med en kildekritisk vurdering av mitt

undersokelsesobjekt.

3.2.1 Kildekritisk vurdering
Nar jeg foretar en kildekritisk vurdering, vil jeg vurdere mitt forskningsobjekt med henblikk
pa relevans, tilgjengelighet, autentisitet og troverdighet (Grenmo, 2004). Dette er faktorer

som kan styrke etterprovbarhet og forsvarlighet.

3.2.2 Relevans

Mitt forskningsobjekt vil vaere et tekstdokument, utdrag fra en Norsk offentlig utredning,
NOU. Den klassiske definisjonen av begrepet dokument, er hentet fra den franske
bibliotekaren Suzanne Briet (1894-1989) som definerer et dokument som «ethvert konkret
eller symbolsk tegn som har blitt bevart eller nedtegnet for det formal & representere,
gjenskape eller pavise et fysisk eller intellektuelt fenomen» (Asdal & Reinertsen, 2020, s. 15).
Definisjonen forutsetter en aktiv handling, med et formal, og at det knytter seg til noe utenfor
seg selv. Et dokument etter denne definisjonen, oppfyller dermed kriteriet om at et objekt mé
kunne gi mening, for noen, for 4 kunne fortolkes og frembringe kunnskap etter

hermeneutikkens prinsipper (Gilje og Grimen, 1993, s. 156).

P& mitt undersokelsestidspunkt var ny oppleringslov pd trappene. Lovutvalget, nedsatt av
Kunnskapsdepartementet, hadde levert sin utredning og et utkast til ny opplaringslov (NOU
2019:23). Jeg vurderte hvorvidt min kilde skulle vare den da gjeldende oppleringsloven, Lov
om grunnskolen og den videregaende opplaringa, eller om det ville veere mer interessant & ta
for meg det nye lovutkastet, all den tid det om kort tid ville vedtas en ny opplaringslov. Jeg
valgte sistnevnte alternativ, med den forstaelse at ogsa dette dokumentet ville ha midlertidig
«gyldighet». I skrivende stund har regjeringen lagt fram forslag til ny opplaringslov (Prop. 57
L (2022-2023), og sann sett kan det argumenters for at mitt dokument igjen har mindre
relevans. Jeg mener allikevel at problemstillingen jeg reiser, og funnene jeg gjorde, vil ha
overforingsverdi til det nye lovverket, og mener derfor at lovutkastet, slik det foreld 1 2019, er

a betrakte som en relevant kilde.

35



NOU 2019:23 har et omfang pa 810 sider, som inkluderer lovteksten og to vedlegg. I tillegg
er det utarbeidet ytterligere to digitale vedlegg til utredningen. Dokumentets konkrete uttrykk

kan omtales som dets materialitet (Asdal & Reinertsen 2020).

Jeg valgte 4 ta for meg den delen av lovutkastet som omhandler den universelle og den
individuelt tilpassede opplaringen, §§ 10-1, 10-2 og 10-3 i min analyse. Dette fordi disse
paragrafene, slik jeg ser det, gir premissene for universell og individuell tilrettelagt opplaering,
som vil kreve skjonnsmessige vurderinger. Disse paragrafene er ogséd utgangspunktet for den
videre saksgangen i den spesialpedagogiske tiltakskjeden. Utvalget belyser de to formene for
opplaering som kan gis; universell og forsterket uten krav til enkeltvedtak, og individuell
tilrettelegging, som krever enkeltvedtak. Lovparagrafene gir at rettsanvender skal vurdere, og

det apnes for bruk av faglig skjenn.

3.2.3 Tilgjengelighet

«Ny opplaringslov» er offentlig utredning nummer 23 i r 2019, derav NOU 2019:23.
Dokumentet er tilgjengelig for offentligheten, dokumentet foreligger bade i trykket og digital
form. I digital form kan NOU-en leses og lastes ned fra regjeringens nettportal,
Regjeringen.no. Dokumentet arkiveres og vil vere sokbart og tilgjengelig for ettertiden. I

forskningseyemed vil et apent og tilgjengelig forskningsobjekt muliggjore etterprovbarhet.

3.2.4 Autentisitet og troverdighet

Dokumentet «Ny opplaringslov» er en Norsk offentlig utredning. Utredningen er foretatt av
et regjeringsoppnevnt utvalg, utnevnt ved kongelig resolusjon 22. september 2017, og avgitt
Kunnskapsdepartementet 13. desember 2019.Utredningen kan sies a veare et kjernedokument
som etablerer en sak, ny opplaringslov, og igangsetter prosesser. NOU 2019:23 er et verktoy
for regjeringen og vil innga i en kjede av dokumenter, fra grunnlagsdokumenter,
heringsdokumenter, lovforslag og endelig lovtekst. Det vil historisk inngé blant dokumenter
omhandlede skolelovgivning og offentlig forvaltning. NOU 2019:23 vil vere & regne som et
forarbeid til oppleringsloven i endelig, vedtatt form. Et slikt offentlig dokument vil ha stor

troverdighet 1 kraft av autentisitet og kontekst.
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3.2.5 Relabilitet og validitet

Nér jeg skal vurdere undersgkelsens reliabilitet, ma jeg vurdere om en kan stole pé de dataene
som fremkommer (Grenmo, 2004). Jeg valgte a gjennomfoere undersekelsen som en kvalitativ

dokumentanalyse pé deler av et utredningsdokument, NOU 2019:23.

Utvelgelse av informasjonstyper kan vare et mal pa reliabiliteten (Gronmo 2004). Metodisk
valgte jeg & ta for meg tre lovparagrafer og stille spersmal jeg mente kunne belyse
forskningsspersmalene mine. Valgene jeg gjorde ble redegjort for i stegene 1 analysen, og jeg
mener derfor at &penhet om analysestegene vil kunne gi dataene reliabilitet eller troverdighet.
Gjennomferingen av datainnhentingen ble systematisert og analysen gjennomfort stegvis,
men fortlopende. Jeg mener det gjorde analysen mulig & ettergd, selv om det 1 kvalitative
studier vil avhenge av den som samler inn dataene. A gjenta analysen har ikke vart aktuelt i
denne undersgkelsen. I kvalitative undersekelser kan det vurderes om det er en intern
konsistens, altsd hvordan forholdet mellom ulike deler av datamaterialet er, og en ekstern
konsistens, altsd forholdet mellom dataene og andre relevante opplysninger (Grenmo 2004).
En slik ssmmenheng forsekte jeg & vise 1 droefting, der teori og forforstaelser, og sammenheng

i materialet kan legges fram.

Validitet handler om hvorvidt dataene kan gi svar pd min problemstilling (Grenmo, 2004). I
en kvalitativ undersgkelse vil det veere behov for & systematisere empirien, gjennom
klassifisering og koder. Jeg formulerte spersmaél til teksten, basert pd antagelser med
utgangspunkt i teori, altsd en abduktiv tilnaerming til empirien, som var tekstutdraget redegjort
for over. Gjennom analysestegene kan jeg sannsynliggjere at de valgene jeg tok med hensyn
til analysekategorier og koding av funnene er relevante for problemstillingen. Med andre
analysekategorier, ville dataene kunne sett annerledes ut. Jeg vil derfor métte vurdere om de
spersmalene jeg stilte var egnede, og om den klassifiseringen jeg foretok var god. Dette kan
handle om en kvalitet ved undersekelsen, knyttet til meg som undersgker og de valgene jeg

tok.

Valg av undersgkelsesopplegg kan ha betydning for kvaliteten til dataene og undersokelses
validitet (Grenmo, 2004). Jeg har argumentert for at kilden er tilgjengelig og pélitelig. Men
mitt valg av dokumentet Ny opplaringslov (NOU 2019:23) som kilde, kan svekke
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gyldigheten av funnene mine, serlig med tanke pa overferingsverdi nar lovverket endrer
ordlyd. Pa den annen side vil en kunne hevde at funnene i en kvalitativ undersekelse uansett
vil kunne ha begrenset generell gyldighet, men vil kunne si noe om et fenomen eller en
tendens. Dette vil kunne redegjores for gjennom drefting og funnene vil kunne vurderes i lys

av teori og kontekst, som for eksempel kunnskap om lovens intensjon.

4 ANALYSE

4.1 Fremgangsméte

For & besvare min problemstilling ensket jeg & fremskaffe data om handlingsrommet gitt i
lovteksten. Jeg hadde formulert forskningsspersmal omhandlende juridiske dilemmaer, om
ansvarliggjoringsmekanismer og om etiske dilemmaer knyttet til handlingsrommet, som
redegjort for i kapittel 1. Disse problemstillingene ble formulert pa bakgrunn av
litteraturstudier (Molander, 2013; Ohnstad, 2007; Welstad, 2012), og videre pa bakgrunn av

antakelser jeg gjorde omkring faktorer som kan vere av betydning for handlingsrommet.

Jeg antok at en forstaelse av handlingsrommet kunne vere avhengig av graden av klarhet 1
lovteksten. Jeg antok videre at der lovteksten apnet for bruk av skjenn, kunne det dpne for
dilemmaer, juridiske og etiske. Jeg antok ogsé at graden eller typen av ansvar som gis
rettsanvenderen, definerte handlingsrommet. Disse antakelsene ble utgangspunkt for
forskningsspersmélene, som videre ble utgangspunkt for tre analysekategorier, juridiske

dilemma, ansvarliggjeringsmekanismer og etiske dilemma.

Jeg valgte 4 g4 til teksten, de tre paragrafene § 10-1, 10-2 og 10-3 i lovutkastet, og undersoke
med henblikk pa formulerte forskningsspersmal. Dette kan sies & vere en deduktiv tilnerming
der analysekategoriene var utformet pa bakgrunn av teori. Deduksjon kan beskrives som en
prosess der forskningen er teoridrevet (Tjora 2021, s. 286). Videre onsket jeg & fa data som
kunne si noen om ulike aspekter ved handlingsrommet. Dataene matte derfor kodes med
henblikk pé nye kategorier. Disse var ikke gitt pa forhand, men kom til som en sammenfatting
av svar jeg fikk pé spersmalene jeg stilte til teksten. Dette kan sies & vare en induktiv prosess,

som kan forstds som en prosess som har utgangspunkt i empirien, i mitt tilfelle en tekst, der en
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pa grunnlag av enkelttilfeller kan trekke en slutning (Tjora 2021, s. 289). En veksling mellom
en deduktiv og en induktiv tilneerming blir betegnet som abduksjon. En abduktiv tilnerming
kan forstds som en prosess som starter fra empirien som induksjon, men der en i forkant, eller
1 lopet av forskningsprosessen, «aksepterer betydningen av teorier og perspektiver» (Alveson
& Skoldberg, 2009; Tjora, 2021). Abduksjon inneberer en gjetning eller en utvelgelse, der

man velger den hypotesen som best svarer til den kunnskapen, eller teorien, man allerede har.

4.1.1 Analysekategoriene

Mitt utgangspunkt for analysen var a underseke det profesjonelle handlingsrommet som &pnes
eller begrenses i lovteksten. For & avklare dette skjonnsrommet, sokte jeg forst & identifisere
juridiske dilemmaer. I undersgkelser kommer det fram at det kan vere vanskelig & foreta
juridiske riktige avgjerelser, og at ikke-jurister i mindre grad enn skolerte jurister benytter seg
av lovverket som en tolkningsreferanse (Fjortoft, Vatn & Eriksen, 2017; Herlofsen, 2013;
Welstad, 2012). Min forstaelse var at juridiske dilemmaer kan forekomme som folge av
uklarheter rundt lovparagrafenes status, og begrepsinnhold knyttet til skjennsmessige
begreper. Ikke-jurister, som laerere og skoleledere, kan ha et storre handlingsrom enn antatt,
dersom en legger lovverk av overordet rang til grunn. Handlingsrommet kan ogsa vere
mindre enn antatt, dersom en folger lovens intensjon for eksempel 1 saker som dreier seg om

medvirkning og & felge prosedyreregler.

For & forstd hvordan skjennet reguleres, tok jeg utgangspunkt i en forstielse av paragrafens
ordlyd, for & avklare innhold og begreper. Plikter, rettigheter og sakbehandlingsregler binder
og regulerer skjonnet. Videre ville jeg avklare hvem som 1 loven var gitt et ansvar, eventuelt

et delegert ansvar, og kompetanse til & uteve skjonn.

Rommet for skjonn som gis i én lovparagraf, kan reguleres i andre paragrafer. Det vil derfor
veere aktuelt & underseke hvilke andre paragrafer som ville vaere aktuelle & ta hensyn til, for &
avgjere handlingsrommet. Gjennom ratifisering av menneskerettskonvensjoner (De forente
nasjoner, 1948, Bernkonvensjonen, 1989), er all skjennsutevelse bundet av prinsipper nedfelt
1 Grunnloven og i det nasjonale lovverket (Grunnlova, 2021, Oppleringslova, 1998). Jeg
onsket & identifisere hvilke prinsipper som gjorde seg direkte gjeldene 1 §§ 10-1, 10-2 og 10-
3.
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Gjennom skjennsmessige begreper gis det ansvar for & uteve et faglig skjonn, et
forvaltningsskjenn (Welstad, 2012). Det neste jeg undersekte var om lovparagrafen inneholdt
skjonnsmessige begreper, og i tilfelle hvilket begrepsinnhold lovgiver ga disse.

Strukturelle ansvarliggjeringsmekanismer vil regulere og begrene muligheten for & utove
skjonn, og de epistemiske kan styrke skjennsutevelsen (Molander 2013). Jeg ville derfor
underseoke hvilke ansvarliggjeringsmekanismer av skjennet jeg kunne identifisere i

lovteksten, med utgangspunkt i Molanders (2013) kategorisering.

De etiske dilemmaene kan knytte seg til hva rettsanvender opplever vil vare riktig & gjore
der ulike hensyn ma veies opp mot hverandre. Det kan ligge ulike verdier bak
handlingsalternativene, og rettsanvender kan oppleve & matte handle med utgangpunkt i plikt,

eller med utgangspunkt i konsekvensene handlingen kan f3.

4.2 Innsamling av data

I kvalitative studier foregdr gjerne analysen parallelt med datainnsamlingen (Grenmo 2004).
Forskningsspersmélene mine dannet analysekategoriene juridiske dilemma,
ansvarliggjeringsmekanismer og etiske dilemmaer. Jeg vil nd redegjore for min
datainnsamling fra de tre lovparagrafene i utkast til ny opplaeringslov, som pa
undersekelsestidspunktet var foreslatt 4 regulere universell opplaring, plikt til tilfredsstillende

utbytte og rett til individuelt tilpasset opplaering, §§ 10-1, 10-2 og 10-3 (NOU 2019:23).

4.2.1 Juridiske dilemma

4.2.1.1 Dilemma knyttet til plikter og rettigheter etter loven
Jeg antok at klarhet rundt lovparagrafens ordlyd, hva som reguleres, hvem som gis en rett, og

hvem som har en plikt, vil vaere et utgangspunkt for 4 forstd om det foreligger et profesjonelt
handlingsrom. Jeg formulerte derfor innledningsvis to spersmal til hver av lovparagrafene,

som lad: Hva sier ordlyden? Hvem har en rett og hvem har en plikt?

§ 10-1 lyder:
Kommunen og fylkeskommunen skal sorgje for universell oppleering, det vil seie at
oppleeringa skal vere tilfredsstillande for flest mogleg utan individuell tilrettelegging. »
(NOU 2019:23, s. 31).
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Jeg fant at § 10-1 uttrykker en plikt. Her etableres at det er kommunen og fylkeskommunen
som skal serge for universell opplaering. Mottaker av denne tjenesten er de loven gjelder for,
altsa barn, unge og voksne 1 grunnskole- opplering, videregdende opplaring og virksomheter
knyttet til opplering, som angitt i lovutkastets § 1-1, «Formalet med lova og kva lova gjeld»
(NOU 2019:23, s. 23). Det star at kommunen og fylkeskommunen skal, som indikerer at det
er en plikt.

Videre angir lovtekstens § 10-1 hva som skal gjeres, skoleeier skal segrge for at oppleringa er
universell. I lovforslaget forklares hva som ligger i begrepet universell opplering. Det er
opplaering som skal veere tilfredsstillende for fleste mulig, av de loven gjelder for, uten
individuelle tilrettelegging (NOU 2019:23, s. 723). Av uttrykket flest mulig kan en forsta at
loven &pner for at ikke alle vil kunne fa et tilfredsstillende utbytte av universell opplaring, og

kan gis annen rett.

Lovutkastets § 10-2 omhandler plikt til 4 sikre tilfredsstillende utbytte av oppleringa, kalt
aktivitets-plikt, og forste ledd lyder:
Kommunen og fylkeskommunen skal sorgje for at leerarane folgjer med pd utviklinga
til elevane og vurderer om dei har tilfredsstillande utbytte av oppleeringa. (NOU
2019:23,s. 31).

Her angis den plikten kommunen og fylkeskommunen, altsa skoleeier, har til a serge for at
leerere vurderer elevens tilfredsstillende utbytte. Men en plikt gir nedvendigvis ikke en
korresponderende rett. Paragrafen angir spesifikt hva lereren skal gjore, altsa vurdere og

folge med, og den angir hva som skal vurderes.

§ 10-2, andre ledd lyder:
Kommunen og fylkeskommunen skal sorgje for at lcerarane melder fra til rektor
dersom det er tvil om at ein elev far eit tilfredsstillande utbytte av oppleeringa. I slike
tilfelle skal skolen vurdere og setje i verk tiltak innanfor den universelle oppleeringa

med sikte pd a gi eleven eit tilfredsstillande utbytte av den. (NOU 2019:23, s. 31).

Ordet skal gir at det er en plikt skoleeier har, 4 sorge for at laerere melder ifra til rektor og at

skole vurderer og setter i verk tiltak innenfor universell opplaring. Paragrafen regulerer
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videre en saksgang, hva som skal serges for og at det vurderes og settes i verk tiltak. Jeg

forstar formuleringen med sikte pd, som uttrykk for en intensjon, heller enn et absolutt krav.

Tredje ledd sier:
Kommunen og fylkeskommunen skal sorgje for at elevar som er i ferd med a bli
hengande etter i oppleeringa, blir gitt forsterka innsats. Om det er til det beste for
eleven, kan den forsterka innsatsen i ein kort periode givast som eineundervisning.
(NOU 2019:23, s. 31).

Skoleeier har plikt, uttrykt ved et skal, til & serge for at det blir gitt forsterket innsats til de

som er i ferd med & bli hengende etter. Videre angir teksten et premiss, uttrykt ved om, for

organisering av tiltaket, forsterket innsats.

§ 10-2, siste ledd, lyder:
Skolen skal vurdere om tiltaka gir eleven eit betre utbytte av oppleeringa, og om eleven

kan trenge individuelt tilrettelagd oppleering. (NOU 2019:23, s. 31).

Skolen skal, altsé har en plikt til & vurdere tiltakene. Paragrafen apner for a iverksette tiltak
som kan sies & ligge imellom den alminnelige og den individuelle tilretteleggingen. Det

forstar jeg som at universell opplaring gir rom for en viss grad av individuell tilpassing.

§ 10-3 regulerer individuelt tilrettelagd opplaering.
Elevar har rett til individuelt tilrettelagd opplcering dersom utbyttet av den universelle

oppleeringa ikkje er tilfredsstillande. (NOU 2019:23, s. 31)

Rettsregelen gir eleven en individuell rettighet til tilrettelagt opplering. Premisset er at
utbyttet av den universelle oppleringa ikke er tilfredsstillende. Lovutvalget definerer
malsettingen med den individuelle tilretteleggingen til & veere & kunne nd kompetansemalene i
ett eller flere fag, eller mélene 1 den overordnede delen av laereplanverket, dette vil derfor
kunne forstds som innholdet i begrepet et tilfredsstillende utbytte (NOU 2019:23, s. 371).
Individuell tilrettelagt opplaering foreslas i utredningen 4 erstatte dagens betegnelse

spesialundervisning (NOU 2019:23, s. 723).
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4.2.1.2 Oppsummering av juridiske dilemma knyttet til plikter og rettigheter etter loven
Jeg vil trekke fram tre forhold jeg vil identifisere som juridiske dilemmaer: Det forste handler

om at en plikt ikke nedvendigvis gir en rett, og at det kan vaere vanskelig & vite i hvilken
utstrekning plikten gjelder. Det andre vil jeg knytte til dilemmaet rundt begrepet universell
opplering. Hvordan kan universell ha en grense? Det siste dilemmaet er at noen vil ha en
individuell rett, mens andre ikke, samtidig som det er et stort rom for skjeonn i forstaelsen av

hva som vil vere et tilfredsstillende utbytte.

4.2.1.3 Dilemmaer knyttet til andre rettsregler
Jeg antok videre at juridiske dilemma kunne knytte seg til situasjoner der rettsanvender kan

oppleve at paragrafene innholdsmessig henviser til andre deler av lovverket, eller der
overordnet lovverk regulerer samme forhold. Jeg la til grunn at dilemmaer kan oppstd derom
det ikke er klart for rettsanvenderen hvilken lovforstaelse som skal legges til grunn. Jeg
formulerte derfor to spersmal til lovteksten som lad: Hvilke andre rettsregler viser
rettsregelen til? Hvilke grunnleggende prinsipper fra internasjonale konvensjoner kan jeg

identifisere?

Som vist over, angir paragraf 10-1 at skoleeier skal serge for universell opplaering. Uttrykket
d sorge for kan sees 1 sammenheng med den foreslatte formélsparagrafen, som sier at «Lova
skal leggje til rette for at barn, ungdom og vaksne far god opplaering i eit godt milje» (NOU
2019:23, s. 23). Om formalet angir lovutvalget:
Sentrale mdl med reglene i oppleeringsloven er d gi alle barn, unge og voksne et
likeverdig oppleeringstilbud og dermed legge til rette for at den enkelte skal kunne fa
arbeid og fungere godt i samfunnet. (NOU 2019:23, s. 115).

Jeg tolker § 10-1 & métte anses & bygge opp under dette oppdraget. Slik sett viser § 10-1 til
utkast for formalsparagraf (NOU 2019:23, s. 23).

Formalsparagrafen kan videre forstis & bygge pa rettigheter nedfelt i Grunnloven og de
internasjonale konvensjonene: Rett til utdanning er nedfelt 1 FNs verdenserklaring om
menneskerettigheter av 1948, artikkel 26, og 1 Grunnlovens § 109. Barnekonvensjonens
artikkel 28 slar fast at alle barn har rett pa skolegang, og at grunnutdanningen skal vere
obligatorisk og gratis tilgjengelig for alle (NOU 20219:23, s. 87, Verdenserklaringen for
menneskerettigheter, Kongeriket Norges Grunnlov § 109, FNs konvensjon om barnets

rettigheter).
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Skoleeiers plikt & serge for universell opplering kan folge av de forpliktelser Norge har til &
oppfylle retten til utdanning (Syse 2019). Retten til utdanning gis i lovutkastets § 3-1, og etter
lovutkastet har elever i Norge ogsa en plikt til grunnskoleopplaring, regulert § 3-2 (NOU
2019:23, s. 24).

Jeg finner videre at lovparagrafen viser til andre lovparagrafer i utkastet. Jeg forstar at en slik
sammenheng er intendert, da det skaper sammenheng i lovverket, men ensket 4 vise hvilke
sammenhenger som kunne vare relevante for & forsta det profesjonelle handlingsrommet.
Eksempelvis vil jeg trekke fram at den universelle oppleringens mal og prinsipper gis i
leereplanverket, som i forskrift er hjemlet i § 1-4. Paragrafen hjemler ogsa departementets
adgang til & definere hvilket utdanningstilbud som leder fram til studie- og yrkeskompetanse
etter videregdende opplering. I § 1-2 angis formélet med opplaeringen, som uttrykker og
operasjonaliserer de grunnleggende prinsippene for all opplaering, og i § 1-3 palegger all

virksomhet omfattet av loven & vaere forsvarlig.

§ 10-2 videreforer § 10-1 som sier at opplaringen skal veare tilfredsstillende for flest mulig.
Jeg mener lovparagrafen ogsa viser tilbake til retten til tilpasset opplaring i Grunnlovens § 9
og til barnekonvensjonens artikkel 29, som sier at utdanningen skal fremme utvikling.
Teksten angir direkte hensynet til barnets beste, og peker derfor tilbake pd § 2-1 1 lovforslaget,
som lyder § 2-1:
Det beste for eleven I alle handlingar og i avgjerder som vedkjem elevar, skal kva som
er best for eleven, vere eit grunnleggjande omsyn. (NOU 2019: 23, s. 24)

Barnets beste er nedfelt i barnekonvensjonens artikkel 3 (FNs konvensjon om barns rettighet).

At den forsterka opplaeringen i en kort periode kan gis som eneundervisning, ma sees i
forhold til regelen for organisering av undervisning, som i det nye lovforslaget er foreslatt

regulert i § 13-2 (NOU 2019:23, s. 34).

Om formalet med loven som helhet, sier utredningsteksten: «Det er (...) et sentralt mal &
ivareta behovet til elever som av ulike drsaker ikke blir godt nok ivaretatt gjennom generelle
regler» (NOU 2019: 23, s. 115). §10-3 bygger pd §§10-2 og 10-1. Skolen plikter & vurdere
utbyttet, iverksette tiltak og vurdere tiltak innenfor universell opplering, for det skal vurderes

om eleven har rett til individuell tilrettelagt opplering. § 10-3 forholder seg direkte til de
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pafelgende paragrafene 10-4 til 10-8, som er saksregler og videre angir krav til kompetanse
(NOU 2019: 23, s. 31-32). I og med at saksreglene stiller krav om enkeltvedtak, forholder
saksomradet i § 10-3 seg til forvaltningsloven (Lov om behandlingsmaten i
forvaltningssaker). Paragrafene som folger § 10-3 refereres til som den spesialpedagogiske
tiltakskjeden. Kapittel 31.5.4.3 i utredningen Ny oppleringslov omhandler individuell til
rettelegging. Om innholdet i begrepet, skriver lovutvalget:
Utvalget viser til at likestillings- og diskrimineringsloven § 21 inneholder en regel om
rett til individuell tilrettelegging for elever og studenter. Retten til tilrettelegging
gjelder bade undervisningen, leerestedet, lceremidler og eksamen. (NOU 2019:23, s.
370).

Rett til individuelt tilrettelagt opplaering er & forstd som en underkategori av individuell
tilrettelegging. Opplaringslovens begrepsbruk harmonerer sdledes med begrepsbruken i

likestillings- og diskrimineringsloven.

4.2.1.4 Oppsummering av juridiske dilemma knyttet til andre rettsregler
Lovparagrafene i utkastets §§ 10-1, 10-2 og 10-3 kan sies & vise til andre paragrafer i

serloven for oppleringsfeltet, som oppleringens mal og innhold, og saksregler knyttet til
tiltakskjeden. Paragrafene viser til andre s@rlover, som likestillings- og
diskrimineringslovgivningen, og til Grunnloven og de internasjonale konvensjonene, som
FNs konvensjon om barns rettigheter. For rettsanvender kan det vaere et juridisk dilemma a
avgjere hvordan rettsreglene skal vektes 1 forhold til hverandre, og om handlingsrommet
apnes eller lukkes ved at forhold reguleres i andre deler av lovverket eller av internasjonale

konvensjoner, som barnekonvensjonen.

4.2.1.5 Dilemmaer knyttet til skignnsmessige begreper
At rettsanvender skal bruke det frie skjonnet, er en forutsetning for at lovverket kan virke etter

intensjonen (Welstad, 2012). Jeg onsket derfor & se pa hvilke skjennsmessige begreper som
fantes 1 de tre paragrafene. Selv om tolkningsstette kan finnes i forarbeider, 1 veileder, eller i
tidligere rettslige pravinger, kan rettsanvender oppleve at begrepene gir et profesjonelt
handlingsrom. Spersmalene jeg stilte til teksten var: Hvilket bidrag gir lovens forarbeider til

tolkningen av lovens begreper?
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Et skjonnsmessig uttrykk i teksten er ordet tilfredsstillende, som viser at lovteksten pdlegger
rettsanvender & bruke faglig skjonn. Over ble det pekt pa at mélet med tilretteleggingen kan
forstas som & nd kompetansemal 1 fag eller mal i den overordnede delen av laereplanen.
Tilfredsstillende utbytte kan derfor forstés i relasjon til maloppnéelse. I lovforslaget er det
paragrafer som regulerer forhold som skal sikre et slikt tilfredsstillende utbytte, som
kompetansekrav til underviser, retten til et godt psykososialt skolemiljo og organisering av

skoledagen.

§2-1 slar fast at «I alle handlingar og i avgjerder som vedkjem elevar, skal kva som er best for
eleven, vere eit grunnleggjande omsyn.» (NOU 2019: 23, s. 24). A vurdere barnets beste, er
derfor et skjonnsmessig forhold, selv om det juridisk er definert kriterier for vurdering, som
for eksempel gitt i Utdanningsdirektoratets veiledning om bruk av barnekonvensjonen i

offentlig forvalting (Udir 2017)

Uttrykket flest mulig er ikke en presis angivelse, men uttrykker en intensjon, samtidig som det

gis dpning for at det ikke ma gjelde alle.

I § 10-2 gis at laereren som profesjonell yrkesutever skal folge med og vurdere, og bruke
profesjonelt skjonn. Tilfredsstillende utbytte skal vurderes opp mot den utviklingen eleven har.
Utvikling kan vare en indikator for tilfredsstillende utbytte, men kjennetegn mé vurderes
skjonnsmessig. Jeg mener ogsa begrepet tvil viser til at leereren mé foreta en vurdering basert

pa skjonn.

A bli hengende etter vil vare en skjennsmessig vurdering. Det gis av uttrykket at vurderingen
m4d gjores 1 relasjon til noe. Forsterket innsats er ogsa et begrep 1 relasjon til noe annet, den
ordingre innsatsen. For & undersgke begrepene nermere, vil jeg ga til tekstavsnittet som har
overskrift «Forsterket innsats til elever som ikke oppnar forventede leeringsresultater. |
tekstutdraget kan jeg lese:
«Utvalget mener at elever som ikke oppnar forventede lceringsresultater, md fa
forsterket oppleering, og slik oppleering skal gis innenfor den universelle opplceringeny

(NOU 2019:23, s. 369).

A bli hengende etter kan derfor forstas som 4 ikke oppna forventede leeringsresultater, hvor

forventet igjen blir en skjonnsmessig vurdering. Utdraget gir at forsterket opplaering skal gis

46



innenfor den universelle opplaringen. Lovutvalget utdyper at forsterket innsats kan dreie seg
om «fordyping og konsentrasjon, alternativ organisering og bruk av ulike leeremidler i en kort
eller lengre periode» (NOU 2019:23s. 369). Det vil altsé vare pedagogiske avgjerelser som

ligger til grunn for tilretteleggingen.

Bedre utbytte er en skjonnsvurdering, med utgangspunkt i den ordinere tilretteleggingen. Kan
trenge krever ogsa bruk av faglig skjenn. Utvalget skriver: «Dersom en elev har behov for
avvik fra kompetansemalene, vil eleven ha rett til individuelt tilrettelagt opplering. » (NOU
2019:23, s. 370). Hva som ligger 1 & kunne arbeide innenfor kompetansemalene, altsa uten

avvik, blir videre en faglig vurdering.

Begrepet tilfredsstillende utbytte er det sentrale, og premisset, 1 paragraf 10-3. I utredningen
gis at retten gjelder «pedagogiske tiltak 1 form av individuelt tilrettelagt opplering for 4 na
kompetansemalene i ett eller flere fag eller malene i den overordnede delen av

lereplanverket.» (NOU 2019:23, s. 370).

4.2.1.6 Oppsummering av juridiske dilemma knyttet til skignnsmessige begreper
Lovparagrafene inneholder skjennsmessige begreper som krever en faglig tolkning. Sentralt

er begrepet tilfredsstillende utbytte. Rettsanvenderen er ogsa palagt & foreta barnet beste-
vurderinger, og forsvarlighet er et krav som gjelder alle forhold ved opplaringen. Begreper
som forventet, bedre utbytte og d bli hengende etter, mé tolkes 1 lys av et utgangspunkt eller
en referansegruppe. I tillegg finnes begreper som flest mulig og en kortere eller lengre

periode, som ogsa ma defineres av rettsanvenderen.

4.2.2 Ansvarliggjeringsmekanismer

Jeg ser at kategoriseringen av ansvarliggjeringsmekanismene (Molander 2013) kan vere en
systematisk mate & underseoke prinsipper som ligger innbakt i lovverket, for & ivareta
rettsikkerhet og forsvarlighet. Dette var mitt utgangspunkt for & underseke teksten med
henblikk pé ansvarliggjeringsmaksimer. Jeg stilte derfor folgende sporsmél til teksten:

Hvordan ansvarliggjores skjonnet i de tre lovparagrafene?

Profesjonsutevere er ansatte i kommunen og fylkeskommunen, og det lokale
handlingsrommet som folger av et serge for-ansvar (NOU 2019:23, s. 167), kan vare
sammenfallende med et profesjonelt handlingsrom. P4 den annen side har kommunen
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styringsrett som arbeidsgiver, og kan avgrense skjennsutevelsen (NOU 2019:32, s. 139). En
kan derfor si at det foreligger restriktive mekanismer for ansvarliggjering av skjennet.
Skjennet begrenses ved at rommet spesifiseres og avklares.

Universell opplering er en plikt for skoleeier & gi, men ikke en individuell rett for eleven, og
det vil derfor veere vanskelig & prove juridisk. Det vil allikevel vaere sanksjonerende
mekanismer, gjennom kontroll med at skjennet blir utevd i henhold til regler og retningslinjer.
Det begrensede rommet, og trusselen om sanksjon, er eksempler pa strukturelle mekanismer

for ansvarliggjering.

Barnekonvensjonens artikkel 3 krever at barnets beste ivaretas (FNs konvensjon om barns
rettigheter), og i forslag til ny oppleringslov er prinsippet nedfelt i § 2-1 (NOU 2019:23; s.
24). Barnet skal heres 1 vurderingen av god opplering og et godt milje, slik Grunnloven § 104
uttrykker (Kongeriket Norges Grunnlov), og slik nedfelt i barnekonvensjonens artikkel 12
(FNs konvensjon om barns rettigheter) og videre i § 2-2 i lovforslaget (NOU 2019:23, s. 24).
Definisjonsmakten ligger ikke hos lareren eller skolen alene, en kan derfor si at skjennet
ansvarliggjeres ved en oppdelende, strukturell mekanisme.

A delegere skjennsmyndighet, forutsetter at skjonnsutever er kvalifisert til 4 uteve skjonn.
Rektorer og larere vil gjennom arbeidsinstruks og mandat uteve skjonnet, og ansvarlig-
gjoringen av skjennet skjer gjennom formende mekaniser. Gjennom kompetansekrav og
utdanning (NOU 2019:23, s. 747) er skjennsutever forventet 4 handle i trdd med den
kunnskap en formell utdanning gir. Videre vil det vare stottende mekanismer i form av at
leerere og rektorer kan finne stotte 1 evidensbasert forskning og at beslutninger kan tas ut ifra

best tilgjengelig kunnskap.

Lovteksten angir at det er kommunen og fylkeskommunen som skal serge for universell
opplaering. Nar ansvar delegeres nedover i kjeden, og det gis videre til skolen et rom for
skjennsutevelse, kan skjennet ansvarliggjores ved restriktive mekanismer, men og ved
stottende, 1 form av stette- system som muliggjere og sannsynliggjere gode
skjennsavgjerelser. En kan derfor argumentere for at stottende mekanismer kan vare en

forutsetning for & oppfylle plikten.

Lovforslaget uttrykker at det er skoleeier som har et ansvar, og et spersmal kan derfor vere
hvilket ansvar den enkelte lerer har, all den tid skoleeier har ansvar for rammebetingelsene og

herunder etablering av stettende systemer.
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De epistemiske ansvarliggjeringsmekanismene styrker resonneringen og begrunnelsene
(Molander, 2013). Formende og stettende mekanismer sorterer inn under de epistemiske

ansvarliggjerings- mekanismene.

Lareren mé kunne forsvare sine vurderinger for eleven og foreldrene, og for kollegaer og
ledelse. A matte svare til bide et smalt og et bredt publikum er en deliberativ
ansvarliggjerings-mekanisme. Ser en §10-1 1 ssmmenheng med lovens formalsparagraf og

skolens mandat, vil publikum vare bade foreldre og offentligheten for gvrig.

Aktivitetsplikten som gis i § 10-2 vil en kunne anta krever systemer pa kommunalt niva. Det
er ogsa uttrykk for at ansvaret ikke ligger pa den enkelte lerer, utover 4 melde fra, allerede
ved tvil, og at det er skolen, ved rektor som har ansvar for iverksetting av tiltak. Den plikten
skoleeier har til & serge for, kan tilsi at skoleeier gis et stort rom for styring, som vil minke
den enkelte lerers rom for skjonn. Jeg forstdr det slik at det vil vaere bade restriktive
mekanismer, som spesifiserer plikten, men at det ogsa kan vare stottende mekanismer i

forbindelse med iverksetting av tiltak og vurdering av det beste tiltaket.

Forsterket innsats er & forsta som tilrettelegging uten vedtak. Forsterket innsats, skriver
lovutvalget, avgrenses mot individuell tilrettelagt opplaring ved at forsterket innsats ikke skal
vare en individuell rettighet. Videre sier utvalget at «forslaget er ment & gi skolen et
profesjonelt handlingsrom» (NOU 2019:23, s. 370). Det vil gi skolen et sterre rom for skjenn
innenfor strukturelle mekanismer, ved at loven apner for skjennsavgjerelser. Samtidig kan en
se reguleringen av saksgangen som en forsinkende og oppdelende mekanisme, da loven
krever at det vurderes og meldes i fra for eventuelle tiltak iverksettes. Rommet for skjonn gis
med forutsetning om gode og riktige vurderinger, og at det kan svares for barnets beste, og
slik er ansvarliggjeringsmekanismene ogsé epistemiske, altsd basert pa god vurdering.

Den faglige, profesjonelle vurderingen skolen skal gjore, er sentralt i teksten, samtidig som
kan trenge indikerer at det ikke er opp til skolen alene & vurdere elevens behov for individuelt
tilrettelagt opplering. En fordeling av skjennsutevelsen kan styrke vurderingen. En
ansvarliggjering skjer ogsd gjennom forsinkede mekanismer, 1 at tiltak skal proves ut og

vurderes over tid, slik angitt 1 § 10-2.
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4.2.2.1 Oppsummering av ansvarliggj@ringsmekanismer
Jeg fant at det 1 teksten kunne identifiseres bade strukturelle og epistemiske mekanismer for

ansvarliggjering av skjennet. Jeg fant restriktive, sanksjonerende, oppdelende og forsinkende
mekanismer, som kan sortere inn under de strukturelle, og jeg fant formende, stottende og

deliberative ansvarliggjeringsmekanismer, som representerer de epistemiske.

4.2.3 Koding

Mitt neste steg var & kode funnene fra den juridiske analysen. Gjennom koding kan en skape
oversikt ved & forenkle og sammenfatte starre segmenter (Grenmo, 2004). Jeg tok for meg de
fire underkategoriene jeg hadde analysert min tekst med utgangspunkt i; rettigheter og plikter,
andre lovparagrafer og konvensjoner, skjonnsmessige begreper og
ansvarliggjoringsmekanismer, og sammenfattet innholdet med tanke pa & finne det sentrale

temaet.

4.2.3.1 Kategori A: Rettigheter og plikter
Paragrafene 10-1, 10-2 og 10-3 gir at oppleeringen skal vere universell, slik at elevene, de

loven gjelder for, fér et tilfredsstillende utbytte. For elever som ikke har et tilfredsstillende
utbytte av opplaringen, skal det vurderes tiltak, forsterket opplering, med den hensikt &
kunne nd kompetansemalene 1 leereplanen. Prosedyren beskrives i rettsregelen, og betegnes
aktivitetsplikt. Lereren plikter & folge med og vurderer elevens utbytte. For elever som tross
tiltak ikke har et tilfredsstillende utbytte, utlases en rett til individuelt tilpasset opplering.
Universell opplaring er skoleeiers plikt, supplert med elevens individuelle rett til serlig
tilrettelegging, som ma anses & vaere en plikt for skoleeier & oppfylle. Slik jeg tolker
lovparagrafene, angis klart bade hvilke plikter skoleeier har og hvilken rett eleven har.

En beskrivende kode kan derfor vare at skoleeier har plikt til & gi alle en universell og, hvis

behov, en forsterket opplering, mens noen kan ha rett til individuell tilrettelagt opplaring.

4.2.3.2 Kategori B: Relaterte lovparagrafer og konvensjoner
Prinsippet om rett til utdanning og utvikling, og prinsippet om barnets beste og rett til

medvirkning, gjenfinnes 1 §10-1, 10-2 og 10-3. Prinsippet om rett til utdanning er nedfelt i
FNs menneskerettserklering artikkel 26, FNs barnekonvensjon artikkel 28, og videre nedfelt i
Grunnlovens § 109. I lovutkastet er det gitt bade rett og plikt til grunnskoleutdanning.

Barnekonvensjonens artikkel 29 angir at malet med utdanningen er & fremme barnets
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personlighet, og teoretiske og praktiske ferdigheter. Grunnlovens § 109 sier at «oppleringa

skal utvikle evnene til kvart barn og ta omsyn til dei behova det har (...)».

Barnekonvensjonens artikkel 12, og Grunnlovens § 104 omhandler barnets stemme og deres
rett til 4 bli hert. A here barnet vil vaere med pa & avgjoere barnets beste, som er et
grunnleggende hensyn som skal tas, lovfestet i forslagets § 2-1. § 10-2 angir spesielt at

barnets-beste-vurdering skal foretas.

Rammene for den universelle opplaringen defineres i formélsbestemmelsen 1 kapittel 1. § 1-
2 palegger skoleeier 4 bygge opplaringen pa sentrale prinsipper som likeverd, toleranse,
medansvar og respekt, verdier en finner stette for i menneskerettighetene.
Forsvarlighetsprinsippet vil gjelde all virksomhet omfattet av loven.

En beskrivende kode for denne kategorien kan vare at plikter og rettigheter regulert 1
opplaeringsloven speiler rettigheter gitt gjennom internasjonale konvensjoner og nedfelt i

Grunnloven, lov av hgyere rang.

4.2.3.3 Kategori C: Skignnsmessige begreper
Av skjennsuttrykk, er tilfredsstillende utbytte sentralt, med leereplanens kompetansemal for

fag og den overordnede delen som referanse. Det palegges 1 § 10-2 & vurdere elevens
utvikling, og videre, vurdere tiltak og omfang. Sett i lys av formdlet med oppleringen, er
likeverdighet et mal og et vurderingskriterium.

Som en beskrivende kode vil jeg angi at det sentrale og premissgivende begrepet er

tilfredsstillende utbytte.

4.2.3.4 Kategori D: Ansvarliggjgringsmekanismer
Strukturelle ansvarliggjeringsmekanismer regulerer rommet for skjonn. I lovverket ligger det

restriktive ansvarliggjeringsmekanismer av skjonnet. Lovutkastet definerer og regulerer
prosedyrer og malstyrer gjennom formélsbestemmelser og forskrifter, som paragrafene i
kapittel 10 er bundet av. Kommune og fylkeskommune gis et ansvar, og har styringsrett.
Tilsyn kan regulere skjonnet ved & vare en sanksjonerende ansvarliggjeringsmekanisme.
Prinsippet om barnets beste og barnets rett til medvirkning skal ivaretas i alle avgjorelser,
dette er innarbeidet som en saksbehandlingsregel 1 § 10-2. Ved at det legges inn regler for
prosedyre, vil skjennsutevelsene forsinkes, noe som gir tid til vurdering i beslutnings-

prosessen. Vurdering av barnets utvikling, nedvendigvis over en tid, vil ogsé forsinke og
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styrke avgjorelser. Barnets rett til medvirkning vil vaere en oppdelende ansvarliggjorings-

mekanisme.

Epistemiske mekanismer skal sikre gode skjonnsavgjerelser. Implisitt vil det ligge krav til
kompetanse og kunnskapsbasert praksis gjennom utdanning og ansettelse, uten at dette
forholdet reguleres i de gitte lovparagrafene. En kan allikevel hevde at det finnes formende og
stottende mekanismer for skjonnsutevelsen knyttet til § 10-1, 10-2 og 10-3. Lerers plikt til &
vurdere, melde fra og iverksette, fordrer kunnskap og resonnement. Det vil derfor ligge 1
plikten 1 § 10-2 en forutsetning om en kompetent skjonnsutever. Som lerer vil en alltid matte
svare for et smalt og et bredt publikum, og en kan derfor si det ligger deliberative

ansvarliggjeringsmekanismer knyttet til lovparagrafene.

En beskrivende kode for mine funn av ansvarliggjeringsmekanismer kan vare at det 1
lovverket ligger mekanismer som avgrenser rettsanvenders skjennsrom, og samtidig finnes

reguleringer som skal sikre kvaliteten pa skjennsavgjerelsene som gjores.

4.2.4 Juridiske og etiske dilemma

Pa bakgrunn av kodene jeg ga dataene, forsekte jeg videre & finne en essens 1 materialet, som
kunne belyse sparsmélene knyttet til juridiske og etiske dilemmaer.

Knyttet til rett og plikt, identifiserte jeg et juridisk dilemma & vere a identifisere nar retten til
individuell tilrettelagt undervisning utleses, innenfor den universelle oppleringen. Dersom en
forstar lovutvalget slik at tilfredsstillende utbytte er & forsta at eleven kan nd fagmaélene 1
lereplanen, alternativt 1 leererplanens overordnede del, vil det allikevel vare et stort
tolkningsrom, all den tid det ma finnes en grense for tilrettelegging innenfor den universelle
opplaeringen. Lareren gis et profesjonelt skjennsrom ved & skulle vurdere utviklingen til

eleven.

Etisk kan det vare et dilemma & gi noen grupper eller enkeltelever et sterkere rettsvern enn
andre. Noen grupper gis rettigheter for & sikre lik rett til utvikling, slik at rettferdighetstanken
handler om like muligheter heller enn like rettigheter. Jeg valgte & identifisere dette som
dilemmaer knyttet til seleksjon.

Juridiske vil det kunne vere et dilemma for rettsanvender a vekte de ulike forméalsparagrafer

og rettighetsparagrafer i det nasjonale lovverket opp mot hverandre. Det vil ogsé vaere
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nedvendig 4 ta stilling til hvordan de internasjonale konvensjonene setter rammene for det

nasjonale lovverket, og se pa hvordan feltet reguleres fra forskrift til konvensjon. A foreta

barnets beste-vurderinger vil innebefatte etiske vurderinger. A balansere hensynet til det ene

barnet mot de andre barna, kan innebefatte 4 ta etiske valg. Jeg valgte & identifisere dette som

dilemmaer knyttet til vurdering.

Loven gir rettsanvenderen et mandat til & tolke skjonnsuttrykkene. Det vil knytte seg bade

juridisk og etiske dilemma rundt vurderinger av et tilfredsstillende utbytte og likeverdighet.

Juridisk kan det vaere et spersmél om hva som vil kunne gjelde som en gyldig tolkning, altsa

et sporsmal om de juridiske skrankene. Etisk kan et spersmél vare a definere begreper som

tilfredsstillende og likeverdig opp mot en gitt standard, eller med utgangspunkt i den enkelte

elev. Jeg identifiserte dette som dilemmaer knyttet til definisjonsmakt.

De juridiske og etiske dilemmaene jeg identifiserte, kan sammenfattes slik i en tabell:

Analysekategori | Juridiske dilemma Etiske dilemma

A Rett og plikt Kollektive vs Like rettigheter vs Seleksjon
individuelle rettigheter muligheter

B Relaterte Lover og paragrafers Barnets beste-vurderinger | Vurdering

lovparagrafer og | forrang

konvensjoner

C Tolkningsrommet og de | Tilfredsstillende og Definisjonsmakt

Skjennsmessige | juridiske skrankene likeverdig

begreper
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5 DROFTING

Min problemstilling led; Hvordan kan rettsanvender forsta det profesjonelle
handlingsrommet gitt i lovverket? Jeg onsket & besvare problemstillingen ved a underseke tre
aspekter ved handlingsrommet, det juridiske, det etiske og ansvarliggjoring av skjonnet.

Jeg formulerte derfor forskningsspersmél som omhandlet: Hvilke juridiske og etiske
dilemmaer kan jeg identifisere? Hvilke ansvarliggjoringsmekanismer ligger i lovverket?
Gjennom en kvalitativ dokumentanalyse identifiserte jeg tre omrader jeg mener kan betegne
dilemmaer. Det var dilemmaer knyttet til seleksjon, til vurdering og til definisjonsmakt.
Ansvarliggjeringsmekanismene identifiserte jeg til 4 vare bade strukturelle og epistemiske.
Med utgangspunkt i Molanders klassifisering av ansvarliggjeringsmekaniser (Molander,
2013), viste jeg at det fantes mekanismer i lovverket som har til hensikt & sikre gode
skjennsavgjerelser gjennom & innskrenke skjonnsrommet den enkelte har, og kvalitetssikrer

avgjorelsene.

Jeg vil na ta for meg de juridiske og etiske dilemmaene og drafte hvordan jeg mener dette
knytter seg til begrepene seleksjon, vurdering og definisjonsmakt. Videre vil jeg drofte
hvordan ansvarliggjeringsmekanismene kan gi en forstielse av handlingsrommet.
Deretter vil jeg diskutere hvordan en forstielse av handlingsrommet kan sees i lys av
Bourdieus teori om makt. Jeg mener at Bourdieus strukturalistiske forklaringsmodell kan

kaste lys over spersmalet om hvorvidt handlingsrommet er reelt eller ei.

5.1 Juridiske dilemma

Utgangspunkt for all opplering er at den er tilpasset og bidrar til leering og utvikling. Dette er
nedfelt i FNs konvensjon om barns rettigheter og videre ratifisert og innlemmet i Norges
Grunnlov (Barnekonvensjonen, 1989; Grunnlova, 2021). Opplaringsloven bygger derfor pa
dette prinsippet, giennom prinsippet om tilpasset opplaring (Syse, 2019). I lovutkastet
foreslas betegnelsen universell opplaering (NOU 2019:23). Tross denne universelle retten,
regulerer ogsé loven, i dette tilfellet lovutkastet, en rett til individuell tilrettelagt opplering.
Loven dpner altsa for at noen elevers opplaring fir en annen rettslig status enn andres (Syse,

2019), og skolen kan matte foreta en selektering av elevene.
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Ekspertgruppen for barn og unge med behov for serskilt tilrettelegging (Nordahl m.fl., 2018)
pekte pa at systemet med en kollektiv og en individuell rettighet ikke nedvendigvis sikret en
god og tilpasset opplaring for alle, og ensket at retten til individuell tilrettelegging langt pa
vei skulle ligge inn under den generelle retten til tilpasset, eller universell opplaering. I
heringsuttalene (Kunnskapsdepartementet, 2018) kunne en finne bade et forsvar av den
individuelle retten, fra et rettssikkerhetsperspektiv, eller stotte til utvalgets forslag, for 4 kunne
fi et system som bedre kunne ivareta alle (Oslo kommune, 2018; Unge funksjonshemmede,
2018), som kan kalles en mer pragmatisk tilnerming. Ekspertgruppen pekte pa at systemet
med de saksregler som ligger 1 opplaringsloven (Opplearingslova, 1998, kap 5) har en treghet,
og ikke forer til en kvalitativ god spesialundervisning (Nordahl m.fl., 2018), noe
Barneombudets rapport ogsa viste, selv om det her ble tatt til orde for & heve kvaliteten og

sikre rettighetene innenfor det ndverende systemet (Barneombudet, 2017).

Dersom alles rett til leering og utvikling ikke vil kunne gis innenfor en universell opplering,
kan et dilemma vere a avgjere hvor grensen for en universell opplering gar.

Pé den andre siden kan en hevde at nettopp gjennom en slik tredeling av retten til tilpasset
opplaering, gjennom en universell, forsterket og individuell, vil en kunne ivareta alle elever,
ogsa elever med spesielle behov, som kan ha behov for en ekstra beskyttelse gjennom
lovverket. Ved 4 tilkjenne individuelle rettigheter i lovverket, vil rettsanvenders frie
handlingsrom snevres inn (Welstad, 2012). En individuell rettighet gitt gjennom et

enkeltvedtak, og som 1 tillegg krever en sakkyndighet, regulerer skjonnsrommet ytterligere.

Det vil 1 avgjarelser kunne ligge en forventing om likebehandling og samtidig en forventing
om individuell behandling. Likebehandlingsprinsippet gir at like tilfeller skal behandles likt,
mens individualiseringsprinsippet handler om & finne det beste for individet (Grimen &
Molander, 2008). A veie to rettsprinsipper opp mot hverandre, kan oppleves som en
dilemmasituasjon. Likhetsprinsippet forsekes ivaretas i lovverket, i trdd med den allmenne
rettferdighetsoppfatning, og lover bygget opp om et slikt prinsipp, kan ivareta prinsippet om a
vare ikke-diskriminerende (Syse, 2019). Men i loven er retten til spesialundervisning gitt som
en individuell rettighet, vurdert kontekstuelt (Opplaringslova, 1998, § 5-1). Der far
individualitetsprinsippet forrang. Et stort skjennsrom kan skape dilemmasituasjoner for
rettsanvenderen. Samtidig kan tydeligere normative foringer ga pa bekostning av faglig

skjennsutevelse, og den individuelle behandlingen (Welstad, 2012).
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A innvilge individuelle rettigheter vil styre og binde ekonomiske midler. Herlofsen (2013)
pekte pa at spesialundervisningen krevede eremerkende ressurser til undervisning, samt tid til
samarbeid og kompetanse i tiltakskjeden. Moller og Sivesind (2016) beskrev skoleledere i et
krysspress, der de gkonomiske rammefaktorene var styrende. Individuelle rettigheter kan bli
satt opp mot de kollektive. Larere kan oppleve at gkonomiske og juridiske avveininger kan
skape dilemmaer, all den tid leereren har et ansvar for elevens utvikling. En bedre tilpasset
opplaering kan vere et insentiv ogsa ekonomisk, men laereren vil ofte ikke ha mulighet til &
pavirke rammevilkarene for & fa dette til 1 praksis. Et handlingsrom gitt i lovverket kan

begrenses som folge av det gkonomiske handlingsrommet.

En sterkere dreining mot méling av kunnskap (Meller & Sivesind, 2016; OECD; Tommelstad,
2017), kan fore til at skolen har mindre mulighet til & favne alle innenfor den ordinzere
oppleringen. Vurderingen av tilfredsstillende utbytte kan i sterkere grad bli knyttet opp mot
leereplanmal og tallfestet utkomme. Tommelstad (2017) viste at leerere valgte sakalt
tradisjonelle metoder og i mindre grad elevstyrte, friere undervisning, for & sikre at elevene
fikk det utbyttet kompetansemélene krevde (Tommelestad, 2017). En dreining av laererens
virke mot sterre grad av styring deprofesjonaliserer laereren, som betyr en svekkelse av den
profesjonelle integriteten (Ohnstad, 2007), som kan gi en mindre mulighet til & bruke det
profesjonelle handlingsrommet gitt i lovverket. Pa den annen side vil en opplevelse av
handlingsrommet som stort, kunne tolkes som et uttrykk for tillit, og vaere en motiverende

mekanisme (Molander, 2013).

Barnekonvensjonens artikkel 29 (Barnekonvensjonen, 1989) og Grunnlovens § 109
(Grunnlova, 2021) sier at oppleringen skal fremme utvikling av personlighet og ferdigheter,
og av barnets evner, mens skolens mal og innhold gis 1 forskrift til opplaringsloven (Forskrift
til oppleaeringslova, 2006, kap. 1). En vurdering av utbyttet opp mot kompetansemal kan vaere
et kriterium for & definere et tilfredsstillende utbytte (Utdanningsdirektoratet, 2021). Det er
ikke gitt at disse to forholdene stér i motsetning til hverandre, men det kan vare et dilemma
ndr eleven skal ha en forventet progresjon samtidig som eleven skal utvikle sine evner. Vil det
da vere riktigere & hjelpe eleven til & utvikle de sidene som harmonerer med lereplanmélene?
Eller vil det veere & gjore a eleven en «bjernetjeneste» ved ikke & ha fokus pa a utvikle de
ferdighetene en kan fa mest nytte av i1 fremtiden? Lereren er gitt et ansvar & vurdere elevens

utvikling sett opp mot kompetansemaél, og iverksette tiltak om eleven blir hengende etter.
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Dette kalles aktivitetsplikten, og er beskrevet i § 10-2 i lovutkastet (NOU 2019:23). Et pélegg

om aktivitet, kan tolkes som en viss innsnevring av det frie skjgnnerommet.

Barnets beste er et grunnleggende prinsipp 1 lovverket (Grunnlova, 2021, § 104).
Barnekonvensjonens artikkel 12 understreker at barnet fritt har rett til & danne seg egne
synspunkter og gi uttrykk for det (Barnekonvensjonen, 1989). Et spersmaél blir dermed
hvordan skolen og leereren kan sikre at retten blir reell. Det ligger et serlig ansvar der eleven
har nedsatt funksjonsevne eller spréklige utforinger. Det asymmetriske forholdet mellom
leerer og elev gir den voksne et stort ansvar (Ohnstad, 2007). Regler som sikrer deltakelse
ansvarliggjer skjennet, men et skjevt maktforhold kan pavirke beslutningene (Molander,
2013). Barnets opplevelse av behovet for spesialundervisning kan vare annerledes enn
leererens, likeledes de foresattes. Foresattes rett til & ta avgjerelser pa vegen av sitt barn, og 1
spersmal om spesialundervisning ved krav til samtykke (Oppleringslova, 1998, § 5-4), kan

ved uenighet apne for etiske dilemmaer knyttet til en barnets beste-vurdering.

5.2 Etiske dilemma

Gjennom de yrkesetiske retningslinjene (Utdanningsforbundet, 2012), palegges laereren a
handle i trdd med de definerte grunnleggende verdiene. Plattformen bygger pa
menneskeverdets ukrenkelighet og grunnleggende rettigheter. Lovverket har integrert
prinsippene fra menneskerettighetserkleringen (Grunnlova, 2021, kap E), sd den yrkesetiske

plattformen og lovverket deler verdigrunnlag.

Det kan vere et etisk dilemma & begrunne hvorfor noen elever vil ha en individuell rett, og
andre ikke, altsé et dilemma knyttet til seleksjon. Et enkeltvedtak om rett til
spesialundervisning, eller individuell tilrettelagt undervisning, vil gi eleven et ekstra rettsvern.
Eleven vil ha klagerett etter forvaltningsloven (Forvaltningsloven, 1979, kap 1V), og mulighet
for vurdering etter tilpassede kompetansemal i en individuell opplaringsplan
(Opplaeringslova, 1998, § 5-5). Begrepet «grasoneelever» har blitt brukt i skolen om den
gruppen elever som ikke oppfyller vilkér for spesialundervisning, men allikevel «henger
etter», og som etter lovforslagets § 10-2 vil ha krav pé forsterket innsats, ikke som et
rettskrav, men som en folge av skoleeiers plikt (NOU 2019:23). Elever med mulighet for

hurtigere progresjon og storre kompleksitet for & utvikle sine evner, vil heller ikke favnes av
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retten til spesialundervisning (Udir, 2023), noe som kan utfordre begrunnelsen for likt og

likeverdig i lovverket.

Et juridisk dilemma knyttet til vurdering vil vare a avgjere hvilke kriterier en skal vurdere
med utgangspunkt i. Et etisk dilemma kan vare 4 begrunne mélet for opplaeringen. A definere
et tilfredsstillende utbytte krever bruk av faglig skjenn. Vurderingskriteriene kan finnes i
leereplanen og kompetansemalene, eller i de overordnede mélene i lereplanverket
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Elevens rett til leering og utvikling kan ogsé vare rettesnor
(Barnekonvensjonen, 1989). Samtidig skal barnets beste ligge til grunn for vurderingen, og
barnets stemme skal hores (Grunnlova, 2021, § 104). Samlet sett kan en vurdering av et
tilfredsstillende utbytte romme mye mer enn en vurdering av et konkret laeringsméal. Det
etiske dilemmaet kan knytte seg til om lereren vurderer med utgangpunkt i hva hun mener
hun har plikt til, eller med utgangspunkt i det som pa sikt kan vare det beste for barnets

utvikling, altsd konsekvensen av vurderingen.

Ohnstad (2007) fant at lerere opplevde etiske dilemmasituasjoner knyttet til det asymmetriske
forholdet mellom lerer og elev, og til definisjonsmakten, som er gitt leereren gjennom plikten
til & vurdere (Forskrift til opplaeringslova, 2006, kap. 3). Den yrkesetiske plattformen holder
frem verdier som respekt og likeverd (Utdanningsforbundet, 2012). Det kan synes
motstridende 4 pa den ene siden definere maloppnéelse etter gitte kriterier, som en
karakterskala kan uttrykke, samtidig som likeverdighet og respekt for elevens egenart skal
fremmes. Rapp (2018) fant at skoler i omrader med lavere sosiogkonomisk status, i sterre
grad verdsatte utvikling av sosial kompetanse og trivsel pa bekostning av faglige prestasjoner.
Kanskje kan det sees pad som en méte & ivareta elevene og de ikke mélbare forholdene ved
skolen. Samtidig vil skolen 1 liten grad virke sosial utjevnende (Bakken et al., 2016;
Utdanningsnytt, 2022). Laerere kan fole pd den normative plikten som ligger i & arbeide etter
kompetansemal, og velger tradisjonelle, sikre metoder, med et gitt leeringsutbytte som mal

(Tommelstad, 2017).

Retten til individuell opplaring, spesialundervisning, skal sikre likeverdighet i
oppleringssituasjonen (Utdanningsdirektoratet, 2021). Likeverdighet knytter seg da til 4 ha
den samme mulighet til & nd sine mél, der malene er differensierte, men av lik verdi. Kanskje

det oppleves som et dilemma fordi samfunnet ikke gir alle mél en lik verdi? Et dilemma
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oppstar fordi det kan vere vanskelig 4 ta et valg. Den etiske refleksjonen ber ikke bare handle

om hva som oppleves som et dilemma, men hvorfor det oppleves som et dilemma.

5.3 Ansvarliggjeringsmekanismer

Analysen i1 denne studien viste at ansvarliggjeringsmekanismene bade er strukturelle og
epistemiske (Molander, 2013). Lareren har begrensinger i sin skjennsutevelse gjennom
overordnet lovverk, saksbehandlingsregler og laereplan. I lovverket gis ogsa rom for faglig
skjonn, som ved bruk av skjennsmessige uttrykk (Welstad, 2012). At lereren gis
metodefrihet, &pner rommet for skjonn.

Lareren er lovpalagt & vurdere barnets utvikling (Forskrift til opplaeringslova, 2006, kap.3).
Skjennet ansvarliggjores ved at det stilles krav til kunnskap og formell kompetanse hos
skjennsutever (Molander 2013). Den etiske plattformen holder fram profesjonell integritet,
som et kjennetegn og en verdi for profesjonen (Utdanningsforbundet, 2012). Laerere palegger
seg et ansvar for & vere dpne om de faglige og pedagogiske valgene en gjor, slik at det skapes
tillit til at autonomien brukes p4 en etisk forsvarlig mate. Apenheten vil vare en deliberativ
ansvarliggjeringsmekanisme, hvor lereren mé svare for sine vurderinger til elev og foresatte,
men ogsa til samfunnet (Molander, 2013) Et spersmaél kan veare hvilket reelt handlingsrom

leeren har, og hvordan lereren bruker dette i vurdering av elevens utbytte av opplaringen.

Oppleringsplikten (Oppleringslova, 1998, § 2-1) har som felge at de aller fleste elever gar pa
skole, og majoriteten i den offentlige skolen (SSB, u.a.). Eleven og lereren har ikke valgt
hverandre, og skolens mél og innhold er gitt gjennom lereplanen (Forskrift til
oppleringslova, 2006, kap. 1). Lereren kan ha begrensede muligheter til 4 pavirke de ytre
rammefaktorene, samtidig som ansvaret, i det daglige, ligger pa laereren for & gi en god og
tilpasset opplaering (Opplaringslova, 1998, § 1-3). A vurdere en elevs tilfredsstillende utbytte
med undervisningssituasjonen som kontekst, kan vare som & felle en dom over egen praksis.
Laereren er gitt et ansvar, med sméd muligheter til 4 pavirke rammefaktorene. En larers arbeid
kan oppleves som en uavsluttet aktivitet, der en alltid kan gjere mer for eleven (Ohnstad,
2007). Det kan veere motstridende bestillinger fra samfunnet og den enkelte elev, som kan

skape etiske konflikter (Granstrom & Colnerud,1990). Det kan ligge et dilemma i et stort, folt
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ansvar og begrensede muligheter til & utfore mandatet. Da vil et stort handlingsrom gitt 1

lovverket ha en liten verdi i den praktiske hverdagen.

5.4 Drefting Bourdieus teori

I min presentasjon av Bourdieus teori i oppgavens kapittel 2 redegjorde jeg for de
underliggende strukturer Bourdieu mente pavirket akterers handlinger og valg (Wilken,
2008). Sentralt i Bourdieus teori er begrepene kulturell kapital, habitus og symbolsk vold.
Kulturell kapital er i Bourdieus teori betegnelse for en kulturspesifikk kompetanse eleven har
med seg 1 mote med skolen. Elever med en hey kulturell kapital fra familiesferen har storre
mulighet til & akkumulere kulturell kapital gjennom utdanningen (Wilken, 2008). Habitus
betegner den disposisjonen som ligger forut for et menneskets handlinger (Broady & Palme,
1989). En elevs forestiller og forventinger om framtiden, styres av elevens habitus (Wilken
2008). Habitus bekreftes og reproduseres gjennom sosialiseringen, som ved
utdanningsinstitusjonene. Symbolsk vold beskrives som makt til & definere og klassifisere, slik
at én virkelighetsoppfatning vil synes logisk og sann, uten at det er klart at det finnes

alternativer (Bourdieu, 1993; Wilken, 2008).

Gjennom min analyse fant jeg at oppleringsloven, her brukt om lovutvalgets forslag til ny
opplaeringslov (NOU 2019:23), gir leereren et handlingsrom gjennom plikter, gjennom &
skulle ivareta overordnede prinsipper nedfelt i Grunnloven, og gjennom skjennsbestemmelser.
Samtidig ligger det mekanismer i lovverket som innskrenker larerens profesjonelle
skjennsrom, beskrevet som strukturelle ansvarliggjeringsmekaniser, og mekanismer som
kvalitetssikrer skjennsavgjerelsene, kalt de epistemiske ansvarliggjeringsmekanismene
(Molander, 2013). Jeg vil né diskutere disse funnene i lys av Bourdieus teori og

begrepsapparat, med vekt pa begrepene kulturell kapital, habitus og symbolsk vold.

A reise spersmal om hvilke egenskaper som verdsettes i skolen, og hva som anses som
verdifull kapital, belyser seleksjonsdilemmaet. Loven dpner for at skolen gjennom universell
opplaering ikke vil favne elle elever, elever uten et tilfredsstillende utbytte og vil kunne ha rett
til individuell tilrettelegging (NOU 2019:23). Loven palegger skolen en plikt til & vurdere og
selektere elevene innenfor disse kategoriene, universell og individuell tilrettelagt opplaering.

Bourdieu hevdet elever meoter skolen med ulik kulturell kapital, og de elever med en kapital
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som likner den skolen forvalter, vil har sterre mulighet til & lykke 1 utdanningssystemet. Et
spersmal kan derfor bli om lareren vil ha handlingsrom til & verdsette andre av elevens

«kapitalformer».

Et tilfredsstillende utbytte vurderes med utgangspunkt i elevens maloppnaelse (NOU
2019:23). Med utgangspunkt i lereplanens skisserte progresjon, palegges lereren & vurdere
elevens utvikling og eventuelt nedvendighet av & sette inn forsterkende tiltak. Elever med en
hey kulturell kapital vil, 1 henhold til Bourdieus teori, ha med seg ferdigheter, men ogsé
verdier og preferanser som sammenfaller med skolens kriterier for god maloppnaelse.
Larerne vil indirekte selektere elevene pa bakgrunn av deres kulturelle kapital, og kan skape
en forstaelse for at noen elever ma tilhere de som kan motta ordiner opplering og noen vil
ikke ha et like stort utbytte, men vil ha behov for forsterkede tiltak, eller individuell

tilrettelegging. Dette innenfor paraplyen tilpasset, universell opplering.

Saksreglene i lovverket, som i den spesialpedagogiske tiltakskjeden (Herlofsen, 2013), virker
fordelende og innskrenker lererens handlingsrom, nar det gjelder & kunne ta avgjorelser. Et
enkeltvedtak fattes pa bakgrunn av sakkyndighet og en forsinkende prosess, der tiltak proves
ut og samtykke innhentes. Likevel kan en hevde at sd lenge systemet forutsetter en seleksjon
baser pad méloppnaelse etter en gitt standard, vil elevens iboende evne til & oppfylle standarden
vare utslagsgivende. Larerens handlingsrom blir lite nér en kan belenne eleven, for eksempel
med gode karakterer, kun for et utvalgt sett ferdigheter. Bourdieus pdstand om at
skolesystemet reproduserer sosiale forskjeller heller enn & utjevne, kan forstas pa bakgrunn av
et snevert handlingsrom lareren har til & vurdere et tilfredsstillende utbytte, dersom en legger
til grunn at vurderingskriteriene gjenspeiler ferdigheter eller «kapital» produsert i

familiesfaeren.

Gjennom grunnleggende prinsipper nedfelt i Grunnloven (Grunnlova, 2021), er leereren palagt
a foreta en barnets beste-vurdering i alle forhold som vedrarer et barn. Barnets rett til
utvikling er ogsd et grunnleggende prinsipp, nedfelt i FNs barnekonvensjon
(Barnekonvensjonen, 1989). Bade juridisk og etisk vil lereren vaere forpliktet til & ivareta
disse forhold. A foreta en vurdering vil innebzre 4 sette et mal for en tilstand eller en
utvikling; hva vil vere til det beste for barnet, nar vil barnet ha en god utvikling?

Bourdieu hevder habitus ligger til grunn for menneskers handlinger (Broady & Palme, 1989).

Dersom en antar at leerer vurderer med utgangspunkt i egen habitus, og eleven opplever og
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verdsetter tilverelsen med utgangspunkt i sin habitus, kan en stille spersmél om et rom for
profesjonelle skjonnsavgjerelser er et reelt handlingsrom. Eller er det hele styrt av de
objektive strukturene som er internalisert gjennom sosialiseringsprosessen, bade hos lareren
og hos eleven. Dette er en diskusjon omhandlende Bourdieus strukturalisme og premissene
for habitusbegrepet. I skolehverdagen kan problemstillingen handle om skolens og laererens
vurdering av hva som er til det beste for eleven, og hvilke vurderingskriterier en legger til

grunn.

Habitus gir strukturer som muliggjor at individet handler meningsfullt (Wilken, 2008).
Forestillinger om rett og galt, mulig og umulig formes tidlig, og styrer var opplevelse. Etisk
gode vurderinger og handlinger blir dermed & forstd innenfor den forstielseshorisonten som er

internalisert.

Symbolsk vold handler om makt til & definere og klassifisere. Det er enkelt & argumentere for
at & vurdere elever opp imot gitte standarder, innebaerer en form for maktutevelse. Noen
mestrer og far et godkjentstempel, andre ikke. Makten uteves, ifelge Bourdieu, ved at
kriteriene godtas som objektive (Bourdieu, 1996), og tilsleres, slik at begge parter forstér det
slik at det er elevens evner og innsats som bedemmes rettferdig, og de videre mulighetene i
utdanning og arbeidsliv ligger i elevens hender. Slik sett vil lovverket ha en opprettholdende
effekt for systemet, og det profesjonelle vurderingen vare en handling som forsterker

strukturene.

Sett 1 lys av Bourdieus strukturalistiske teori, vil man ikke kunne hevde at lareren, reelt sett,
har et relativt stort profesjonelt handlingsrom. Men hva kan Bourdieus teori bidra med til min
forstaelse av handlingsrommet? Jeg mener Bourdieus teori kan ha verdi som
refleksjonsgrunnlag for hvordan en bruker handlingsrommet 1 egen praksis og hvordan skolen

som institusjon gir muligheter.

Behovet for seleksjonen kan begrunnes med det beste til barnet, dersom en legger til grunn at
eleven i storre grad far utviklet sine evner og anlegg innenfor en alternativ eller tilpasset
oppleringssituasjon. Den individuelle tilretteleggingen er 1 tillegg gitt et sterkere rettsvern
gjiennom enkeltvedtaket (Forvaltningsloven, 1970). P4 den annen side kan et handlingsrom til
a selektere elever understreke det forhold at elever vurderes etter kriterier, som blir et mal pa

oppleringens vellykkethet. Bourdieus kulturell kapital-begrep kan skape bevissthet om
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hvilke kunnskaper og ferdigheter vi som larere vurderer som verdifulle, i1 lys av & oppfylle
alle elevers rett til leering og utvikling. Dersom en som larer bruker det handlingsrommet som
ligger i lovverkets hierarkiske orden (Welstad, 2012), vil en kunne oppleve handlingsrommet
som sterre og kunne ivareta elevens utvikling innenfor rammen av den ordingre, eller

universelle opplaringen.

For lareren vil det ligge insentiver til & folge systemer. De juridiske er nok &penbare, men
ogsa de systemer som baserer seg pa vurderingspraksis og tradisjon (Tommelstad, 2017).
Lereren svarer til et smalt og et bredt publikum, elever, foreldre, kollegaer og
skolemyndigheter, (Molander, 2013) og det vil ligge nedvendig anerkjennelse i & utfore
arbeidet slik det er forventet. Det kan vare grunnleggende for & oppna tillit og beholde det
profesjonelle handlingsrommet. A reflektere hva som styrer praksis, bade juridiske og etiske
forhold, kan tydeliggjore det grunnlaget en handler pd. I den grad en godtar at et
metaperspektiv er mulig, vil det kunne vaere & fa bevissthet om sin egen habitus, for & bruke

Bourdieus begrep.

Skolen er den samfunnsinstitusjonen som kan gi muligheter til videre utdanning og arbeid.
Bourdieu hevder elevenes habitus er avgjerende for om eleven kan ta imot den kulturelle
kapitalen som skolen forvaltet, en kapital som fér sin verdi gjennom & bli definert som
verdifull (Bourdieu, 1998). Kunnskapen er séledes tilfeldig. Tommelstad (2017) viset i sitt
doktorgarsarbeid at lerere arbeidet under foringer fra leereplaner, men ogsé kontroll og tilsyn.
I tillegg fant Tommelstad at lerere valgte tradisjonelle undervisningsmetoder, der en hadde et
visst handlingsrom og metodefrihet, nettopp for & serge for at den definerte kunnskapen ble
overfort til elevene. Slik kan en argumentere for at den definisjonsmakten som kan synes
vanskelig & handtere (NOU 2019:23), som 4 definere et tilfredsstillende utbytte, mulig ikke er
et reelt handlingsrom, fordi leerere er bundet til strukturene 1 samfunnet, slik Bourdieu

beskriver kampen 1 de ulike feltene (Wilken, 2008), eller samfunnsarenaer.

Tillitt kan vere en faktor for & ha et reelt handlingsrom. Politisk fremheves det at en
tillittsreform er enskelig (Regjeringen, 2021, Skolelederforbundet 2021,
Utdanningsforbundet, 2023) 1 betydningen & gi et storre handlingsrom til den profesjonelle
yrkesuteveren. En sterre tiltro til at lerere tar gode skjennsavgjerelser uten et omfattende
kontrollregime, eller byrakratisk rapportering, altsa underlagt strukturerende

ansvarliggjeringsmekaniser. Lovverket vil allikevel sette rammer, som vurderingskriteriene,
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og de skjennsmessige begrepene ma forstds innenfor disse. Her vil det kunne stilles sporsmal
om hvordan et gkt handlingsrom kan forstés, og om ekt tillitt vil gi et reelt okt handlingsrom.
I Bourdieus perspektiv vil en kunne hevde at tillitt fra samfunnet, eller staten, inneberer & vise
godt skjenn ved & pa gode mater forvalte den kulturelle kapitalen, og dermed opprettholde den
samfunnsordenen som akterene, gjennom sin habitus, finner naturlig og nedvendig. Slik

uteves den symbolske volden, gjennom definisjonsmakten.

Det asymmetriske forholdet mellom larer og elev er grunnlag for en situasjon der makt
uteves (Tom, 1984, Molander, 2013). Opplaringsplikt (Oppleringslova, 1998, §2-1) og retten
til vurdering (Forskrift til opplaeringslova, kap. 3) gir at eleven ma forholde seg til
vurderingskriterier og avgangsbevis. Skolen har en definisjonsmakt og en makt til & vurdere
og klassifisere, og til & konstruere den sosiale virkeligheten, I Bourdieus terminologi, uteve en

symbolsk vold (Bourdieu, 1990).

Bourdieu pekte pa at marginale gruppers kapital sjelden ble verdsatt (Bourdieu & Passeron,
1990). Dette kan forklare hvorfor skolen ikke jevner ut sosial ulikhet, men forsteker den
(Regjeringen, 2023). Rapp (2018) viste hvordan skoler i lavere sosiogkonomiske omrader
satset pa & utvikle sosiale ferdigheter pa bekostning av akademisk, faglig utvikling. Skolen
kan ha et handlingsrom til & verdsette andre kapitalformer. Skolen kan fremme trivsel og
utviklinga av sosial kompetanse. Allikevel befestes en ulikhet som kan begrense elevens
muligheter i1 senere utdanning og arbeidsliv (Bakken et al., 2016). Om jeg ser mine funn i lys
av en strukturalistisk forstdelse av mekanismene, kan en argumentere for at leereren har et
reelt lite handlingsrom, all den tid det finnes fa alternativer til vurdering av faglig

maloppnaelse som et mal pa et tilfredsstillende utbytte av oppleringen.

6 AVSLUTNING

6.1 Oppsummering og konklusjon

Jeg onsket & undersoke hvordan rettsanvenderen kan forsta et handlingsrom gitt i lovverket.
Undersgkelsen var knyttet til tre paragrafer som 1 utkast til ny oppleringslov regulerer skolens

plikt til & gi universell og forsterket opplaering, og elevens rett til individuell tilrettelegging.
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Jeg formulerte forskningsspersmél som lod; hvilke juridiske og etiske dilemma kan knytte seg

til handlingsrommet, og hvilke ansvarliggjeringsmekanismer kan jeg identifisere?

Gjennom spersmal formulert med utgangpunkt 1 min forforstéelse av handlingsrommet,
undersokte jeg teksten med henblikk pd innhold, pé relasjon til annen tekst og pd begreper.
Jeg forsgkte videre & identifisere mekanismer som kunne ansvarliggjere skjonnet, gjennom a

avgrense skjennsutevelse og sikrer kvaliteten.

Den yrkesetiske plattformen til lerere palegger yrkesutoveren & handle 1 trdd med prinsippene
i menneskerettighetene. Barns rettigheter er serlig formulert i FNs barnekonvensjon, som sier
at alle har rett til leering og utvikling. Prinsippene fra de internasjonale konvensjonene er
nedfelt 1 Norges Grunnlov, som igjen er overordnet opplaringsloven. Rett til
spesialundervisning skal sikre at alle far en tilpasset opplaring og at skolen er inkluderende
og for alle. Nar ny oppleringslov utredes, ensker en a viderefore denne individuelle retten.
Det betyr samtidig at skolen mé identifisere hvem som oppfyller retten og hvem som ikke
oppfyller retten. At opplaringsloven krever sakkyndighet og enkeltvedtak, sikrer skjonnet,
likeledes at loven krever medvirkning, krav til utpreving av tiltak og vurdering av

leringsutbyttet over tid.

Jeg fant at dilemmaer kunne knyttes til seleksjon, det vil si den utvelgelsen av elever som vil
gi noen rett til individuell tilrettelegging, og andre ikke. Et juridisk dilemma kunne vaere &
avgjere juridisk nar retten utleses. Etisk definerte jeg at det kan vare et dilemma & gi noen
grupper eller enkeltelever et sterkere rettsvern enn andre, all den tid alle elever har den samme

rett til leering og utvikling.

Et neste dilemma identifiserte jeg som et vurderingsdilemma. Det kan juridisk handle om &
vekte lovparagrafer opp mot hverandre, og kunne bruke lovverket med den overordnede
formalsparagrafen og prinsippene fra grunnleggende menneskerettigheter, opp mot
forskriftene til opplaringsloven, som lereplanverk og vurderingsforskrift. Etisk vil en barnets
beste-vurdering dpne dilemmaer som hvordan vurdere hva som er det beste for den enkelte
elev, sett 1 lys av rett til medbestemmelse og méal for opplaeringen. Eleven er ogsé del av et

fellesskap, der alle barns rett ma ivaretas.

Lareren og skolen vil ha en definisjonsmakt innenfor et skjennsrom gitt i lovverket.
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Skjennsuttrykkene skal sikre faglige gode avgjerelser, ved at det gis som et
forvaltningsskjenn. Tilfredsstillende utbytte og likeverdighet er sentrale skjonnsmessige
begreper. Det vil knytte seg bade juridisk og etiske dilemma rundt vurderinger av et
tilfredsstillende utbytte og likeverdighet. Juridisk nér grensene for tolkningsrommet skal
trekkes opp, og etisk, nar slike grenser skal proves mot yrkesetiske prinsipper. A hjelpe eleven
videre i dens utvikling, kan bli satt opp mot plikten til & vurdere etter gitte standarder for

méloppnéelse.

Handlingsrommet avgrenses og ansvarliggjeres 1 lovverket. Ansvarliggjeringsmekanismene

kan sikre forsvarlighet og kvalitet. Jeg fant bade strukturerende og epistemiske mekanismer i
min analyse. Ansvar og tillitt kan vaere markerer for god profesjonsutevelse, som forutsetter
at yrkesuteveren gis et handlingsrom, men ogsa at yrkesuteveren kritisk kan reflektere rundt

de dilemmaer handlingsrommet kan apne for.

Handlingsrommet i lovverket kan forstas gjennom en klargjering av plikter og rettigheter, av
paragrafenes og lovteksters hierarkiske system og gjennom en tolkning av de skjennsmessige
begrepene. Handlingsrommet vil ogsd matte forstas 1 dilemmaene som &pne seg, de juridiske

og de etiske.

Videre kan handlingsrommet matte forstds som en makt, til & velge, utvelge og definere. I lys
av en strukturalistisk forstdelsesramme vil en matte reflektere rundt hvorvidt det gitte
handlingsrommet er et reelt og akterstyrt skjennsrom, og 1 hvilken grad en som lerer og

representant for opplaringsinstitusjonen, kan péavirke elevens muligheter i det videre livet.

6.2 Begrensinger ved studien

6.2.1 Problemstilling, metode og design

Jeg onsket & undersoke hvordan rettsanvender kan forsta et skjonnsrom gitt i lovverket. Jeg
valgte & gjore en kvalitativ undersokelse, en dokumentanalyse. Min empiri var en skriftlig
tekst, en norsk offentlig utredning, «Ny opplaringslov» (NOU 2019:23). Gjennom a
undersgke lovutkastet, en juridisk tekst, vil undersekelsen ikke kunne svare pa hvordan

rettsanvender opplever & forsta sitt handlingsrom, men hvordan lovgiver eller avsender av
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teksten kan ha gitt handlingsrommet. Studien vil derfor kunne ha begrenset verdi for &
beskrive en praktisk virkelighet, men vil kunne ha verdi som bakgrunn for refleksjon over

praksis og det normative grunnlaget.

Med bakgrunn i teori og mine forforstaelser fra eget yrkesliv, utformet jeg analysekategorier.
En slik abduktiv tilneerming kan styre analysen, ved at den teorien og den forstielsen jeg tar
utgangspunkt i kommer fram gjennom en antagelse jeg har. Ved & vare apen om grunnlaget
for min antagelse, kan funnene vurderes i lys av kategoriene. Samtidig kan det vaere en fare
for at mine funn i for stor grad er pavirket av min forforstaelse og ikke 1 tilstrekkelig grad

framkommer av en friere analyse.

6.2.2 Kilde og utvalg

En problemstilling jeg matte ta stilling til underveis 1 min undersekelse, var hvorvidt min
kilde, NOU 2019:23, var relevant for min problemstilling. Jeg valgte & bruke et lovutkast som
ennd ikke var en vedtatt lov, med den risiko at ordlyden senere ville vaere annerledes. Na har
det vist seg at deler av ordlyden er forkastet i lovforslagets videre behandling, begrepet
universell opplaering er ikke tatt inn 1 proporsjonen til Stortinget (Prop. 57 L, 2022-2023), noe
som kan gjere mine funn rundt dette begrepet mindre relevant. Jeg mener allikevel
undersegkelsen vil kunne ha gyldighet som bakgrunn for refleksjon rundt forstielse av et
handlingsrom, selv om funnen bygger pé begreper som er tatt ut av lovteksten. Na er heller
ikke den nye opplaringsloven vedtatt, og videre revideringer vil alltid kunne forekomme. Det

vil vaere en problemsstilling ved all underseokelse av samtidige forhold.

P& grunn av en stor materialitet i den offentlige utredningen jeg valgte som kilde, var jeg nedt
til & foreta et utvalg for analyse. Det kan derfor stilles spersmal ved om mitt tekstutvalg var
relevant for & besvare min problemstilling. Jeg valgte de tre paragrafene som regulerer
forholdet mellom den universelle og den individuelle tilrettelagte opplering, da jeg mente
handlingsrommet knyttet til den spesialpedagogiske tiltakskjeden var vesentlig for min
problemstilling og mitt fagomrade. Hadde jeg valgt et storre utvalg av lovteksten, eventuelt
tilleggsdokumenter som kunne belyst mine funn, ville det kunnet styrke gyldigheten. P4 grunn

av oppgavens omfang, valgte jeg allikevel a begrense kildeomfanget.
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6.2.3 Vitenskapsteoretisk perspektiv

Det vitenskapsteoretiker perspektivet vil ha betydning for hvordan funnene kan forstés. A
godta premissene for & frambringe kunnskap, vil vere en forutsetning for & vurdere funnen
som gyldige. Dokumentanalysen ble utfert innenfor en hermeneutisk forstaelseshorisont. Jeg
benyttet prinsipper fra rettslaeren, kunnskap om lovparagrafers hierarki, og jeg tolket funnene
1 lys av paragrafenes sammenheng med hverandre og lovparagrafenes formal. Gjennom
analyse forsekte jeg & finne en underliggende mening i teksten, sett i lys av den sammenheng
den forekom 1, og med utgangspunkt i min forforstaelse. To kriterier for en gyldig tolkning i
hermeneutisk vitenskapstradisjonen er «det holistiske kriteriet» og «akterkriteriety (Gilje &
Grimen, 1993). Det holistiske kriteriet handler om 4 forsta en indre sammenheng. I min
analyse forsokte jeg 4 forstd lovparagrafen ved 4 se teksten i sammenheng med andre
paragrafer, ved & vise til andre deler av teksten og til overordnede tekster, som nasjonalt
lovverk. Jeg forventet & finne sammenheng, siden tekstens funksjon er & fungere som et
styringsdokument. Det kan sies 4 veare «forfatterens hensikt». Jeg forventet ogsa at det kunne
finnes sider ved lovteksten som utleste dilemmasitusjoner. Derfor lette jeg etter kjennetegn pé
slike. Jeg forventet altsd bade a finne sammenheng, koherens, og & finne brudd 1 teksten. Det
var sammenheng mellom teksten og mine antakelser, slik sett bekreftet teksten min

forforstaelse.

A forsta teksten med utgangspunkt i forfatterens hensikt ble problematisert da jeg s& mine
funn i lys av Bourdieus strukturalistiske teori. Premisset om den fritt handlende akter matte
revurderes, og forstaelsen av tekstens funksjon kunne suppleres. Bourdieu sa
utdanningssektoren som en formidler av den rddenes klasse verdier, og en opprettholder av et
samfunn med sosiale forskjeller baser pa kultur og smak (Bourdieu, 1984). A drofte seleksjon,
vurdering og definisjonsmakt i lys av Bourdieus begrep om kulturell kapital, vil kunne f2 et
annet utfall, enn & forstd handlingsrommet med utgangspunkt i en fritt handlende yrkesutever,
der de etiske og juridiske dilemmaene stir om & velge den rette vei. Jeg mener den
strukturalistiske dimensjonen tilforte en dimensjon, for & kunne forstd skolen som en akter og

premissleverander, og som underlagt grunnleggende strukturer i samfunnet.

6.3 Bidrag til feltet

Larere og skoleledere er ikke-juridiske rettsanvendere. Samtidig er det gitt et skjonnsrom 1

lovverket, som tidvis kan vere vanskelig & avgrense. Undersekelser har vist at ikke-jurister
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benytter andre hjelpemidler 1 sin tolkingsstette enn juridisk skolerte. @kt kunnskap om
skolelovgivningen, kan vaere med og sikre elever med behov for serskilt beskyttelse, rett til

likeverdig opplaring.

I tider der skolen preges av endringer, nye metoder og leeremidler, og byrakratisering og
rapportering stjeler fokus, kan det vaere viktig & verne om den faglige integriteten og de gode,
faglige vurderingene. Politikere og fagforbund ensker en tillittsreform. En forutsetning for en
autonom profesjon, er etiske retningslinjer for handling og god vurderingsevne. Bevissthet og
refleksjon om dilemmaer knyttet til handlingsrommet kan styrke lereren som yrkesutever og

innby til tillit.
Jeg ser mitt bidrag med denne undersokelsen forst og fremst & kunne stimulere til refleksjon
omkring det reelle handlingsrommet en har som lerer og skoleleder, og videre hva en skal

bruke dette rommet til.

Et neste undersokelsessteg kan vare & finne ut hvordan elever opplever sitt handlingsrom, og

hvordan skolen apner derer til verden.
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