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Forord 

Min forskning på rådgivning i skolen begynte i 2008, da Trond Buland 
og jeg skrev vår første forskningsrapport om rådgivningen i skolen (jf. 
Buland og Mathiesen (2008)). I årene som fulgte, gjennomførte vi 
sammen med Siri Mordal og andre kollegaer flere forskningsprosjekter 
om rådgivningen i skolen (Buland et al., 2014; Buland et al., 2010; 
Buland et al., 2011; Buland et al., 2020; Mathiesen et al., 2010; Mordal 
et al., 2015, 2018; Mordal et al., 2022). Disse prosjektene hadde ulike 
oppdragsgivere som satte premisser for både hvilke problemstillinger 
som skulle belyses, og hvordan datainnsamlingen skulle gjennomføres, 
og ikke minst tidsfrister for når arbeidet skulle leveres. Min erfaring er 
at slike prosjekter gir et rikt datamateriale, samtidig som muligheten for 
å gå i dybden på analysene er begrenset. Særlig var dette tilfellet når det 
gjaldt prosjektet som omhandlet kvalitet i skolens rådgivning i Sør-
Trøndelag, Nord-Trøndelag og Møre og Romsdal (Fylkesprosjektet) 
(Buland et al., 2014). Rapporten belyste ulike aspekter ved kvaliteten på 
rådgivningen, men gikk ikke i dybden på andre interessante funn. Særlig 
det å få økt kunnskap om hvordan elevene opplever og oppfatter 
rådgivning i skolen, og om hvordan rådgiverne fortolker politikk og lokal 
kontekst, fremsto som interessant for videre forskning. 

Parallelt med ferdigstillingen av Fylkesprosjektet i 2014 fikk vi tilslag 
på et annet prosjekt om rådgiverrollen i skolen (Mordal et al., 2015). Her 
brukte vi intervjuene med rådgiverne fra Fylkesprosjektet i tillegg til at 
vi gjennomførte flere intervjuer med rådgivere i andre deler av landet. 
Rapporten (Mordal et al., 2015) skulle svare på problemstillinger knyttet 
til ulike sider ved rådgiverrollen i skolen. Da Institutt for sosialfag ved 
Universitetet i Stavanger utlyste en åpen stipendiatstilling, utformet jeg 
en prosjektskisse med mulighet for nye analyser av dataene som var 
samlet inn gjennom Fylkesprosjektet og Rådgiverrollen-prosjektet. 
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To uker etter at jeg startet i stillingen som doktorgradsstipendiat, besøkte 
jeg en videregående skole. Flere av lærerne var nysgjerrige på hva jeg 
forsket på. Jeg fortalte at jeg forsket på rådgiverrollen i skolen. En eldre 
lærer sa: «Hva?! Det er jo det minst interessante ved hele skolen!». Jeg 
ble overrasket over den kommentaren. Var ikke rådgiverrollen i skolen 
interessant å forske på? Etter en stund, hvor mismot gikk over til sinne, 
slo det meg: Jo, nettopp derfor! Nettopp fordi rådgiverne i skolen er en 
relativt usynlig gruppe, og fordi mange lærere ikke ser hvordan de kan 
bidra til elevenes trivsel og læring på skolen, og for å hjelpe elevene med 
å finne sin vei inn i utdanning eller arbeidsliv, er det interessant å forske 
på dette. Rådgiverne kan ha en sentral funksjon som kan gjøre elevene i 
bedre stand til å ta imot kunnskap, og derfor trenger vi mer kunnskap om 
deres rolle, hvordan de manøvrerer denne, og hvordan den oppleves av 
elevene. Deres rolle som oversetter av politikk til praksis er interessant, 
ikke bare med tanke på hvordan de bidrar til elevenes liv og læring, men 
også for å forstå denne oversettelsesprosessen. 

Nå nærmer doktorgradsarbeidet seg veis ende, og det har vært en reise. 
Trond Buland har vært med som veileder i hele prosessen, med sin helt 
unike måte å bygge opp andre på har han vært sentral i utviklingen av 
arbeidet. Trond, du har alltid vært tilgjengelig for mine spørsmål og 
diskusjoner og vært en klippe i stipendiatperioden. Helt sentralt for 
utviklingen av kvaliteten på prosjektet var da Hulda Mjöll Gunnarsdottir 
ble hovedveileder. Hulda, din evne til å se uklarheter og potensialer er 
uten sidestykke. Tusen takk Trond og Hulda for deres tålmodighet, 
oppmuntring, gode diskusjoner, kritikk og støtte gjennom denne 
doktorgradsprosessen! Jeg hadde ikke klart det uten dere, og jeg er så 
takknemlig for at dere har stått trygt ved min side. Trond, du er grunnen 
til at jeg i det hele tatt valgte en forskerkarriere og ble interessert i 
rådgiverne på skolen. Vi har forsket sammen i 14 år nå, og det har vært 
en glede. Jeg håper det blir mange flere. Hulda, du har sørget for å skru 
teksten inn i akademisk stil og kvalitet. Du er gull verdt, og din uendelige 
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kraft til å gjøre det som er rett, selv om det koster, er beundringsverdig. 
Tusen takk! 

Jeg vil også takke Rie Thomsen, som har vært opponent på 90%-
seminaret, og som har kommet inn som en svært kvalifisert leser mot 
slutten av arbeidet med kappen. Tusen takk for at du har tatt deg tid, og 
tusen takk for viktige betraktninger og kommentarer i siste fase. 

Jeg vil gjerne takke Siri Mordal for den gode kollegaen du er, som alltid 
har godt pågangsmot og stiller kritiske spørsmål. Jeg vil også takke 
Institutt for Sosialfag ved Universitet i Stavanger, som har gitt meg 
mulighet til å gjøre dette doktorgradsarbeidet, og for at IRIS – nå 
NORCE ved Kåre Hansen – har gitt meg permisjon fra stillingen som 
seniorforsker og lagt til rette for at jeg kunne benytte datamaterialet i 
doktorgradsarbeidet. Jeg vil takke mine medstipendiater ved Institutt for 
sosialfag for viktig støtte og godt faglig fellesskap i årene som har gått. 

Til venner og familie som alltid heier meg videre: Tusen takk! Til 
Kristian, som alltid støtter, motiverer og er der når det trengs. Til Jorunn 
og Amund, som stadig minner meg på hva som er viktig i livet. Til mor 
og far, som har gitt meg mot til å gå mine egne veier, som har inspirert 
meg til å søke ut, og som alltid har vært en trygg havn når vi trenger det 
som mest. Tusen takk! Til mine venner fra tiden i Trondheim og ved 
Studentersamfundet i Trondhjem: å være i et miljø hvor vi lærte mens vi 
arbeidet, støttet hverandre og gikk inn i nye verv som vi ikke visste hva 
ville kreve av oss, har vært med på å stake ut kursen min i etterkant også. 
Det var en bratt læringskurve, men for noen år det var! Venner og 
erfaringer for livet. Tusen takk! 

 

Ida Holth Mathiesen 

Stavanger, mai 2022  
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Sammendrag 

Rådgivning i skolen er viktig for at elevene skal få informasjon, 
veiledning, oppfølging og hjelp til å finne seg til rette på skolen og 
bestemme seg for fremtidige yrkes- og utdanningsvalg (jf. Forskrift til 
opplæringslova § 22 (2009)). Denne avhandlingen utforsker hvordan 
rådgivningen i norsk grunnskole og videregående skole formes i møter 
med sammensatte forventninger. Nærmere bestemt fokuserer studien på 
rådgivning i møter med forventninger fra skolen, lokalsamfunnet og 
elevene, politiske føringer, rådgivernes egne profesjonelle vurderinger 
og deres rolle i dette samspillet. Datamaterialet er samlet inn i 
forbindelse med to forskningsprosjekter (jf. Buland et al. (2014); Mordal 
et al. (2015)) og baserer seg på nye analyser av deler av det kvalitative 
materialet.  

Studien har et sosiologisk og pragmatisk utgangspunkt og anvender en 
abduktiv tilnærming i analysene. Jeg forstår rådgiverne innenfor 
rammene av bakkebyråkratiet og som må fortolke politiske retningslinjer 
og overføre disse til praksis (Lipsky, 1980, 2010; Winter, 2003; Zacka, 
2017). Skolen og samfunnet kan tenkes å bli sentrale kontekster som 
rammer inn og skaper forventninger til rådgiverrollen. Den 
fortolkningsmessige fleksibiliteten (Pinch & Bijker, 1987) til politiske 
retningslinjer ser ut til å ha innvirkning på rådgiveres valg og hvilken 
utforming rådgivningen får i møte med sammensatte forventninger. 
Videre kan improvisasjon (Alterhaug, 2021; Karlsen, 2006) i 
rådgivningen ha betydning for møtene mellom rådgiver og elev. 
Nærmere bestemt ser det ut til å ha sammenheng med at elevene opplever 
å bli anerkjent (Aubert, 2009; Honneth, 2008). 

Forskningsspørsmålene retter søkelyset mot 1) kontekstuelle 
forventninger til rådgivningen fra skolen og lokalmiljøet, 2) politiske 
forventninger til rådgivningen i møtet med rådgivernes verdigrunnlag og 
3) relasjonelle forventninger til rådgivningen i møtet med elevene. 
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Studien anvender casestudier og fokusgrupper som metode for 
datainnsamling. Artikkel 1 (Mathiesen et al., 2014) er en komparativ 
casestudie av rådgivningen i ni videregående skoler som omfatter 51 
fokusgruppeintervjuer med totalt 130 informanter (rådgivere, lærere, 
foreldre, elever og ledelse), og som handler om hvordan den lokale 
konteksten former rådgivningen i skolen. I artikkel 2 (Mathiesen & 
Gunnarsdóttir, 2021) analyseres 12 fokusgruppeintervjuer med 35 
rådgivere, hvor det settes søkelys på hvordan rådgiverne ser på 
anbefalingen om delt rådgivningstjeneste og et helhetlig elevsyn i 
rådgivningspraksisen. I artikkel 3 (Mathiesen, 2022) blir 19 
fokusgruppeintervjuer med 71 elever analysert med søkelys på hvordan 
elevene opplever møter med rådgivere.  

Rådgivernes balansekunst handler om å balansere flere forventninger 
samtidig: elevenes relasjonelle forventninger, skolens kontekstuelle 
forventninger og visjonære forventninger i politiske dokumenter om 
rådgivningens bidrag til samfunnet og til individene. Disse 
forventningene ser ut til å bli fortolket i lys av rådgivers forståelse av hva 
som er elevens beste, og helhetlig rådgivning, den lokale kontekstens 
krav til hva rådgivningen skal bidra med, hvilke ressurser skolen har 
avsatt til rådgivning, og graden av internt samarbeid på skolen. 

I denne avhandlingen søker jeg å belyse hvordan kontekstuelle 
forventninger fra skolen og lokalmiljøet, politiske forventninger i møter 
med rådgivernes verdigrunnlag og relasjonelle forventninger i møtet med 
elevene påvirker hvordan rådgivningen i skolen forstås og utøves. 
Avhandlingen frembringer ny kunnskap om hvordan rådgiverne inngår i 
en kontinuerlig fortolkningsprosess mellom ulike kontekstuelle, 
relasjonelle og fortolkningsmessig fleksible politiske retningslinjer som 
har betydning for refleksjonene over rådgivningen i skolen. 

Avhandlingens funn tyder på at rådgivningen formes som et resultat av 
at rådgiverne fortolker forventninger som rettes mot dem, og tilpasser sin 
praksis (1) i lys av de kontekstuelle forholdene ved skolen og 
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lokalsamfunnet og (2) i lys av egne verdier og grunnleggende forståelse 
av eget oppdrag, altså hva rådgiverne selv mener at skolens rådgivning 
skal bidra til. Faktorer som spiller inn her, er hvor mye ressurser skolen 
har allokert til nødvendig rådgivning, skolens ressurssituasjon generelt, 
kollegiets tradisjon for å samhandle eller eventuelle forventninger hos 
lokalsamfunnet til hva skolen skal bidra med når det gjelder de unges 
fremtidsvalg. Videre (3) i lys av elevenes forventninger til rådgivers 
opptreden i møter dem imellom, altså at rådgiveren tilpasser sin 
opptreden ut fra elevens behov i det gitte møtet. Og (4) i lys av 
fortolkningsmessig fleksible politiske retningslinjer som gjør at 
rådgivningen kan tilpasses de tre første punktene, men fremdeles være i 
tråd med de politiske forventningene. 

Et overordnet bidrag i avhandlingen er videreutviklingen av begrepet 
situasjonsmusikalitet (Alterhaug, 2021; Karlsen, 2006) til begrepet 
oppdragsmusikalitet. Oppdragsmusikalitet forstår jeg som en tilstand 
hvor ulike sammensatte forventninger er fanget opp og lyttet til, og hvor 
profesjonsutøveren klarer å avveie mellom egne forståelser og ytre 
forventninger til oppdraget som skal utføres. En tilstand av balanse hvor 
det oppleves som at det er en felles forståelse på tvers av sammensatte 
forventninger, sett fra rådgivernes ståsted. Rådgivernes balansekunst kan 
dermed sies å handle om å utvikle en oppdragsmusikalitet hvor 
sammensatte forventninger fra ulike aktører harmonerer ikke bare for 
profesjonsutøveren selv, men også i den organisasjonen de er en del av, 
og sett i lys av politiske forventninger. 
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English summery 

‘A Balancing Act – school counselling in the 
intersection between contextual, relational 

and political expectations’ 
 

by Ida Holth Mathiesen, PHILOSOPHIAE DOCTOR (PhD) thesis 

PhD in Social Sciences, Faculty of Social Sciences, 2022 

Counselling in schools is important in order for pupils to receive the 
information, guidance, follow-up and help they need in order to settle in 
at school and make future career and educational choices (cf. Forskrift 
til opplæringslova § 22 (2009)). This thesis explores the ways in which 
counselling in Norwegian secondary and upper secondary schools is 
formed in the meeting with complex expectations. More specifically, the 
thesis focuses on counselling in the intersection between school, local 
community and pupil expectations, political guidelines, the counsellors’ 
own professional assessments and their role in this interaction. The data 
have been collected in two research projects (cf. Buland et al. (2014); 
Mordal et al. (2015)) and the thesis is based on new analyses of parts of 
the qualitative material.  

This thesis has a sociological and pragmatic basis and applies an 
abductive approach in its analyses. The thesis looks at counsellors in the 
framework of street-level bureaucracy and that have to interpret political 
guidelines and apply these in practice (Lipsky, 1980, 2010; Winter, 
2003; Zacka, 2017). Schools and wider society can be thought of as key 
contexts that frame and create expectations of the counsellor’s role. The 
interpretative flexibility (Pinch & Bijker, 1987) of political guidelines 
seems to have an effect on counsellors’ choices and the format 
counselling takes in its meeting with complex expectations. Further, 
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improvisation (Alterhaug, 2021; Karlsen, 2006) in counselling can be 
important for the meetings between counsellor and pupil. More 
specifically, this seems to be related to the fact that pupils experience 
being acknowledged (Aubert, 2009; Honneth, 2008). 

The research questions used focus on 1) contextual expectations of 
counselling by the school and local community, 2) political expectations 
of counselling in the meeting with counsellors’ core values and 3) 
relational expectations of counselling in the meeting with pupils. This 
thesis uses case studies and focus groups as a method for data collection. 
Article 1 (Mathiesen et al., 2014) is a comparative case study of 
counselling in nine upper secondary schools that includes 51 focus group 
interviews with a total of 130 respondents (counsellors, teachers, parents, 
pupils and management) and describes the way in which local context 
shapes counselling in schools. Article 2 (Mathiesen & Gunnarsdóttir, 
2021) analyses 12 focus group interviews with 35 counsellors in upper 
secondary schools and focuses on how the counsellors view the 
recommendation on shared counselling services and a holistic view of 
pupils in counselling practice. Article 3 (Mathiesen, 2022) analyses 19 
focus group interviews with 71 pupils and focuses on the way in which 
pupils experience their meetings with counsellors.  

The counsellors’ balancing act is about balancing multiple expectations 
simultaneously: pupils’ relational expectations, the school’s contextual 
expectations and visionary expectations in political documents about the 
contribution of the counselling to society and to individuals. These 
expectations seem to be interpreted in the light of the counsellor’s 
understanding of what is in the pupil’s best interests, as well as holistic 
counselling, the requirements of the local context for what counselling 
should contribute, the resources the school has set aside for counselling 
and the level of internal cooperation at the school. 

This thesis seeks to shed light on the way in which the contextual 
expectations of the school and local community, political expectations in 
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the meeting with the core values of counsellors and relational 
expectations in the meeting with pupils influence the way in which 
counselling at the school is understood and practised. This thesis 
produces new knowledge about the way in which counsellors form part 
of a continuous interpretational process between different contextual, 
relational and interpretatively flexible political guidelines that have an 
impact on reflections on counselling in schools. 

The findings of this thesis indicate that counselling is shaped as a result 
of counsellors interpreting the expectations that are made of them and 
adapting their practice (1) in light of the contextual conditions at the 
school and in the local community and (2) in light of their own values 
and basic understanding of their own mission, i.e. what the counsellors 
themselves believe the school’s counselling should contribute. Factors 
that come into play are the level of resources allocated by the school to 
the required counselling, the school’s general resource budget, the 
tradition of staff interaction and any expectations in the local community 
as to what the school should contribute when it comes to the future 
choices of young people. Counselling is further shaped (3) in light of 
pupils’ expectations of the counsellor’s conduct in meetings between 
them, i.e. that the counsellor adapts his or her conduct based on the 
pupil’s needs in the given meeting. And (4) in light of interpretatively 
flexible political guidelines which enable counselling to be adapted to 
the first three points, but still to remain in line with political expectations. 

A general contribution from this thesis is the further development of the 
concept of situational musicality (Alterhaug, 2021; Karlsen, 2006) to the 
concept of task musicality. Task musicality is understood to be a state in 
which various complex expectations are captured and listened to and in 
which the professional practitioner is able to balance his or her own 
understandings with the external expectations of the task to be 
performed. A balance where it is felt that there is a common 
understanding across complex expectations, seen from the counsellor’s 
point of view. The counsellors’ balancing act can therefore be said to 
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consist of developing a task musicality where the complex expectations 
of different actors harmonise not only for the professional practitioner, 
but also in the organisation of which they are part, as well as in the light 
of political expectations. 
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Introduksjon 

1 

1 Introduksjon 

Se for deg en rådgiver på et kontor ved en ungdomsskole eller en 
videregående skole. Kanskje er kontoret plassert i en brakke utenfor 
skolens hovedbygning eller i umiddelbar nærhet til skolens ledelse. 
Rådgiveren er mest sannsynlig lærer med delt stilling mellom 
undervisning og rådgivning (Buland et al., 2020). Kanskje har rådgiveren 
ansvar for både sosialpedagogisk rådgivning og utdannings- og 
yrkesrådgivning på skolen. Elever har rett til rådgivning, men kan ha 
ulike ønsker og behov. Noen trenger kanskje bare litt informasjon, andre 
noen å reflektere med, mens andre igjen trenger hjelp til å finne sin vei 
inn i hjelpeapparatet eller i utdanningssystemet. En rådgiver kan jobbe 
på en stor skole i en større by og ha flere kollegaer. En annen kan være 
på en liten ungdomsskole i et lite lokalsamfunn hvor primærnæringene 
dominerer. Innholdet og konteksten for skolens rådgivning kan forstås 
som sammensatt. 

Rådgivning i skolen handler ikke bare om å hjelpe elevene med å ta gode 
yrkes- og utdanningsvalg, men også om å veilede dem gjennom livets 
ulike utfordringer, som igjen kan spille inn på elevenes trivsel og læring 
på skolen. En gang da jeg gjennomførte intervjuer på en skole, fortalte 
en rådgiver om spennet i hva som inngår i skolens rådgivning: «Når det 
ringer en elev som sier hun står klar på broen for å hoppe, så kan du ikke 
bare si ‘Vent litt, jeg skal bare gi Per litt karriereveiledning først’». Noen 
elever tar selv kontakt, mens andre må rådgiver oppsøke. Kanskje må 
rådgiveren til og med reise hjem til eleven, hjelpe han eller henne ut av 
sengen og sørge for at søknaden til videregående skole blir sendt innen 
fristen. Kanskje kan et enkelt spørsmål lede til samtaler om helt andre 
problemer, og rådgivningen må bli til i situasjonen.  

Etter å ha forsket på rådgivning i skolen siden 2008 ser jeg at den 
omfatter mange aktiviteter, problemstillinger og prioriteringer, nettopp 
derfor er det interessant å se nærmere på hvordan den formes i spennet 
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mellom sammensatte forventninger. Kunnskap om hvordan rådgiverne 
navigerer mellom egne og andres forventninger, mellom knappe 
ressurser og ekstensive lovformuleringer, mellom personlige møter og 
kollektive aktiviteter, kan gi et viktig grunnlag for videre utvikling av 
rådgivningen i skolen og av politikken som skaper rammene for arbeidet. 
Siden rådgiverne i skolen omsetter politikk til praksis, kan de anses som 
bakkebyråkrater (Bakke & Hooley, 2020). Bakkebyråkrater (Lipsky, 
1980, 2010) defineres som «offentlige tjenestemenn som daglig arbeider 
med innbyggere, og som stadig må gjøre skjønnsmessige vurderinger for 
å utføre sitt arbeid» (Lipsky, 1980, s. 3).  

Denne avhandlingen undersøker hvordan rådgivningen i den norske 
skolen blir formet av sammensatte forventninger. Gjennom en 
sosiologisk, pragmatisk (Creswell & Poth, 2018; Peirce, 1934) og 
abduktiv tilnærming (Tavory & Timmermans, 2014; Timmermans & 
Tavory, 2012) utforsker studien hvordan forventninger fra lokalsamfunn 
og skole, føringer fra politisk hold og forventninger fra elever, samt 
rådgivernes egne vurderinger, spiller inn i hvordan rådgivningen formes. 
Jeg vil utdype pragmatismen og den abduktive tilnærmingen i 
metodekapittelet.  

1.1 Avgrensninger og leseveiledning 
Innledningsvis er det viktig å avklare at avhandlingen benytter 
samlebegrepet rådgivning/rådgiver om personene i skolen som tilbyr 
sosialpedagogisk rådgivning og/eller utdannings- og yrkesrådgivning / 
karriereveiledning i skolen. Disse to funksjonene ses under ett i Forskrift 
til opplæringslova § 22 (2009). Avhandlingen setter først og fremst 
søkelyset på rollen i seg selv, altså rådgiveren som oversetter av politikk 
til praksis, ikke på resultatet av rådgivningen. Om lag halvparten av 
skolene i Norge organiserer sin rådgivningsvirksomhet i en integrert 
tjeneste hvor sosialpedagogisk rådgivning og karriereveiledning utøves 
av en og samme person (Buland et al., 2020). Denne fordelingen gjelder 
også ved de skolene som inngår i denne studien. Det betyr at elevene og 
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rådgiverne ikke nødvendigvis skiller mellom de to funksjonene og 
omtaler personen som innehar disse to funksjonene, som «rådgiver». 
Særlig for rådgiverne som innehar begge funksjonene, er det en relativt 
flytende overgang i selve møtet med eleven. Eleven kan gjerne komme 
til møtet med et spørsmål knyttet til karriereveiledning, men deretter 
dreie samtalen over på mer sosialpedagogiske problemstillinger 
(Mathiesen, 2022; Mathiesen & Gunnarsdóttir, 2021). De som er 
intervjuet, ble heller ikke bedt om å skille mellom funksjonene i særlig 
grad, da Fylkesprosjektet hadde som målsetting å utforske kvaliteten på 
både sosialpedagogisk- og utdannings- og yrkesrådgivning. 
Informantene tematiserer i stor grad spørsmål knyttet til utdannings- og 
yrkesvalg / karriereveiledning, men også sosialpedagogiske elementer. 

Videre i innledningen vil jeg beskrive konteksten rundt rådgivningen i 
norsk skole og tidligere forskning på feltet. Deretter vil jeg beskrive 
formålet med og forskningsspørsmålene for avhandlingen og dens 
teoretiske posisjonering. I kapittel 2 redegjør jeg for teorien som er brukt 
i avhandlingen, mens jeg i kapittel 3 redegjør for metodene for 
datainnsamling og analyser som er brukt. Kapittel 4 inneholder et 
sammendrag av avhandlingens artikler. I kapittel 5 diskuterer jeg sentrale 
funn i avhandlingen, og kapittel 6 avslutter avhandlingen med en kort 
konklusjon. 

1.2 Rådgivning i norsk skole 
Konteksten og rammene for rådgivningen i skolen er sentrale for å forstå 
fenomenet i denne avhandlingen. Jeg vil nå beskrive sentrale 
kontekstuelle forhold rundt rådgivningen i skolen. Dette innebefatter 
elevenes rettigheter, de to funksjonene for rådgivning i skolen, 
organisering, avsatte ressurser og skolens rådgivning i politisk kontekst, 
mens kapittel 1.3 gir innsikt i tidligere forskning på rådgivning i skolen, 
rådgivernes roller og oppgaver og forskning på karriereveiledning som 
er relevant for avhandlingen. 
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1.2.1 Elevers rett til nødvendig rådgivning 
Elevers rett til rådgivning i norsk skole er hjemlet i Opplæringslova 
(1998) § 9-2: «Elevane har rett til nødvendig rådgiving om utdanning, 
yrkestilbod og yrkesval og om sosiale spørsmål». Skolens rådgivning 
omfatter dermed den aktiviteten skolen har for å ivareta denne retten. 
Forskrift til opplæringslova § 22 (2009) presiserer hva denne retten til 
nødvendig rådgiving innebærer. I § 22-1 står det følgende: 

Retten til nødvendig rådgiving inneber at eleven skal kunne få 
informasjon, rettleiing, oppfølging og hjelp til å finne seg til rette 
på skolen og ta avgjerd i tilknyting til framtidige yrkes- og 
utdanningsval. Rådgivinga kan vere både individuell og 
gruppevis. Eleven sitt behov og ønskje vil avgjere forma som blir 
teken i bruk. 

Retten er altså todelt og omfatter både hjelp til å finne seg til rette på 
skolen og hjelp til å ta avgjørelser om fremtidige yrkes- og 
utdanningsvalg. Videre presiserer forskriften følgende om det 
overordnede målet med skolens rådgivning: 

Rådgivinga skal medverke til å utjamne sosial ulikskap, 
førebyggje fråfall og integrere etniske minoritetar (…). Eleven 
skal få den hjelpa han/ho treng for å utvikle seg vidare og utnytte 
eigne ressursar, utan omsyn til tradisjonelle kjønnsroller (§ 22-1). 

Denne formuleringen viser hvor bredt skolens rådgivning skal favne, og 
at rådgivningen i skolen også har et bredt samfunnsoppdrag. Dette er 
kanskje også noe av kimen til det paradoksale ved rådgivningen i skolen: 
Den skal bekjempe utfordringer i samfunnsstrukturen ved hjelp av 
rådgivning og veiledning av enkeltelever. Med et slikt samfunnsoppdrag 
som utgangspunkt, sett i sammenheng med ressurssituasjonen der en 
rådgiver i full stilling har ansvaret for 500 elever (Buland et al., 2020; 
Mordal et al., 2015; Mordal et al., 2022), så krever dette at rådgiverne 
stadig gjør prioriteringer mellom ulike oppgaver og forventninger. 
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Den enkelte elev har rett til to former for rådgivning: sosialpedagogisk 
rådgivning og utdannings- og yrkesrådgivning (Forskrift til 
opplæringslova § 22, 2009), men ingen plikt til å motta den. Formålet 
med sosialpedagogisk rådgiving er definert i § 22-2 i forskriften. Den 
sosialpedagogiske rådgivningen skal:  

medverke til at den enkelte eleven finn seg til rette i opplæringa 
og hjelpe eleven med personlege, sosiale og emosjonelle vanskar 
som kan ha noko å seie for opplæringa og for eleven sine sosiale 
forhold på skolen.  

Den sosialpedagogiske rådgivningen i skolen skal hjelpe elevene med 
personlige og sosiale utfordringer. Det kan handle om mobbing, psykiske 
problemer, hjemmeforhold, sykdom som påvirker læringsevnen, stress 
og andre forhold som gjør hverdagen til eleven vanskelig og utfordrer 
dens mulighet til å lære. Den personen som har denne funksjonen tillagt 
sin stilling, vil ha funksjonen som sosialpedagogisk rådgiver. 

Formålet med utdannings- og yrkesrådgivingen er definert i § 22-3 i 
forskriften. Utdannings- og yrkesrådgivningen skal: 

bevisstgjere og støtte eleven i val av utdanning og yrke og utvikle 
kompetansen til den enkelte til å planleggje utdanning og yrke i 
eit langsiktig læringsperspektiv (Forskrift til opplæringslova § 
22, 2009).  

Utdannings- og yrkesrådgivningen i skolen skal bidra til at eleven blir 
bevisst sine egne interesser, kompetanser og verdier og får kunnskap og 
selvinnsikt til å ta avgjørelser og vurdere mulige konsekvenser av yrkes- 
og utdanningsvalg. Fagpersoner som har denne funksjonen tillagt sin 
stilling, er utdannings- og yrkesrådgivere eller karriereveiledere. 

I tillegg til å beskrive disse to formene for rådgivning i skolen fremhever 
Forskrift til opplæringslova § 22 (2009) at: 
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For at rådgivinga skal bli best mogleg for eleven, skal skolen ha 
eit heilskapleg perspektiv på eleven og sjå den sosialpedagogiske 
rådgivinga og utdannings- og yrkesrådgivinga i samanheng. 

Denne presiseringen fremhever at rådgiverne skal ha et helhetlig 
perspektiv på elevene, og at de to funksjonene skal ses i sammenheng. 
Det er imidlertid ingen spesifisering i forskriften av hvordan 
rådgivningen i skolen skal organiseres eller praktiseres for å sikre en slik 
helhetlig veiledningspraksis. Et helhetlig perspektiv på eleven kan 
forstås som en «holistic philosophy of counselling emphasises helping 
‘whole’ persons’ [that] emphasises helping ‘whole’ persons» (Betz & 
Corning, 1993, s. 137) og å se karriere og personlig rådgivning som 
uløselig sammenvevd (Krumboltz, 1993, s. 143). En helhetlig 
tilnærming kan videre ses på som en veiledningspraksis der rådgiveren 
anerkjenner sammenvevingen av personlige utfordringer og 
karrierebeslutninger og behandler dem som et kontinuum snarere enn 
dikotome bekymringer (Krumboltz, 1993; Super, 1993; Zunker, 2012).  

1.2.2 Organisering av skolens rådgivning 
Det er stor variasjon i hvordan rådgivningen i skolen er organisert 
(Buland et al., 2011; Buland et al., 2020; Mordal et al., 2015; NOU 
2016:7). Ved noen skoler inngår rådgiverne i en større elevtjeneste, mens 
i andre er rådgiverrollen mer uavhengig. Delt rådgivningstjeneste 
betegner en organisering av rådgivningen i skolen hvor funksjonene 
(sosialpedagogisk rådgiver og utdannings- og yrkesrådgiver / 
karriereveileder) er tillagt ulike personer (Buland & Havn, 2003; 
Mathiesen & Gunnarsdóttir, 2021). Motsetningen til delt 
rådgivningstjeneste er en samordnet tjeneste hvor samme person innehar 
begge funksjonene – en integrert rådgivningstjeneste. OECDs (2002) 
Review of Career Guidance Policies. Norway Country Note påpekte at 
elevenes rett til veiledning var vag og uklar og diskuterte å dele de to 
funksjonene. Evalueringen av prøveprosjektet konkluderte med at delt 
rådgivning ville være en bedre måte å organisere rådgivningen i skolen 
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på (Buland & Havn, 2003). Det ble også anbefalt som organisering i 
Meld. St. 16 (2006-2007) (s. 83) og NOU 2016:7 (s. 146), men ikke 
formalisert gjennom forskriften. Dette innebærer at det i dag er 
skolelederen, skoleeierne og rådgiverkollegiet som avgjør hvordan 
rådgivningen i skolen skal organiseres. I 2011 hadde ca. 40 % av skolene 
organisert seg med delt rådgivningstjeneste (Buland et al., 2010, s. 53). 
I 2020 var det 32 % som oppga at hadde delt rådgivningstjeneste (Buland 
et al., 2020, s. 31). Et argument mot delt rådgivningstjeneste har vært at 
det er viktig å se den enkelte elevens helhetlige situasjon (Mathiesen & 
Gunnarsdóttir, 2021; Vogt, 2016). På tross av at delt rådgivningstjeneste 
er en politisk ønsket organisering, ser vi at under halvparten av skolene 
har organisert seg slik. Dette kan ses som et tegn på skolenes og 
rådgivernes autonomi i dette spørsmålet. 

Den gjennomsnittlige stillingsandelen til rådgivere på ungdomsskolen er 
37 %, mens på videregående skole er det 60 % (Buland et al., 2020, s. 
30). Rådgiverne i norsk skole er en del av lærerkollegiet, der rådgivning 
er en funksjon som kommer i tillegg til undervisningsplikt (Vogt, 2016). 
Rådgiverne i skolen har derfor en lærerutdannelse i bunn, og om lag 
halvparten har i tillegg studiepoenggivende utdanning innen rådgivning 
eller karriereveiledning (Buland et al., 2020). Kun 5 % av rådgiverne har 
en mastergrad i karriereveiledning eller rådgivningsfag (Mordal et al., 
2022). 

1.2.3 Ressurser til skolens rådgivning 
Ressurstilgangen til rådgivning i skolen er et mye diskutert tema (jf. 
Buland et al. (2014); Buland et al. (2010); Buland et al. (2011); Buland 
et al. (2020); Mordal et al. (2015)) som har betydning for 
rådgivningstilbudet (NOU 2016:7, s. 137). Oppgavemengden for 
rådgivere har økt år for år, men ressursene har ikke økt tilsvarende (NOU 
2016:7). Minimumsressursene til rådgivning er satt til om lag ett årsverk 
per 500 elever (NOU 2016:7, s. 137), noe som tilsvarer ca. 4,3 minutter 
per elev per uke (Mordal et al., 2022, s. 15), og rådgiverne opplever som 
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nevnt at dette er lite sett i forhold til det samfunnsmandatet rådgivningen 
i skolen skal ivareta (Buland et al., 2011; Buland et al., 2020; Mordal et 
al., 2022; Vogt, 2016). Dette medfører et sterkt behov for prioritering 
mellom ulike oppgaver og innsatsområder for den enkelte rådgiver i den 
enkelte skole (Buland et al., 2020; Mordal et al., 2015; Mordal et al., 
2022). Endelig fastsettelse av rådgiverressursene inngår i tariffavtalen 
(KS, 2015; NOU 2016:7) og er delvis et resultat av lokale vedtak og 
forhandlinger (Buland et al., 2020). Ved noen skoler foregår det en lokal 
reallokering av ressurser (Buland et al., 2020), det vil si at de velger å 
bruke midler fra andre poster for å øke ressursene til rådgivningen. 
Ressursene til rådgivning i skolen setter noen rammer og begrensninger 
for hvilke muligheter rådgiverne har til å ivareta sin rolle (Mordal et al., 
2022). 

1.2.4 Skolens rådgivning i politisk kontekst 
Skolens rådgivning, og særlig utdannings- og yrkesrådgivningen eller 
karriereveiledningen, er et felt som de siste årene har fått økt politisk 
oppmerksomhet (Mordal et al., 2022). Flere politiske dokumenter har de 
siste årene vært med på å sette skolens rådgivning i en politisk kontekst. 
NOU 2016:7 og Nasjonalt kvalitetsrammeverk for karriereveiledning 
(Bakke et al., 2020) er allerede nevnt. I sentrale politikkdokumenter ser 
vi at karriereveiledning får vesentlig mer oppmerksomhet enn 
sosialpedagogisk rådgivning, se for eksempel NOU 2019:25 , Meld. St. 
21 (2020-2021) og NOU 2015:2 . Høsten 2021 var ny opplæringslov 
(Kunnskapsdepartementet, 2021; NOU 2019:23) ute til høring (Mordal 
et al., 2022). Her foreslås det en formell inndeling av sosialpedagogisk 
rådgivning og utdannings- og yrkesrådgivning i to selvstendige 
bestemmelser i loven (Kunnskapsdepartementet, 2021).  

I NOU 2016:7 (s. 133) presiserer ekspertutvalget at utdannings- og 
yrkesrådgivning bør omtales som karriereveiledning. Karriere er et 
relativt nytt og omdiskutert begrep i vår nordiske kontekst (Bakke, 2021; 
Gaarder & Gravås, 2011; Haug, 2016a, 2017; Mordal et al., 2015; Plant, 
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2018) som kan tenkes å danne en relevant kontekst for studien av 
rådgivningen i skolen. Hverdagslig forstås karriere som noe hierarkisk, 
at man gjør karriere, mens det i fagfeltet legges til grunn en mer 
demokratisk forståelse av at karriere er noe alle har (Bakke & Hooley, 
2020). Haug et al. (2020, s. 1) fremholder at karriere beskriver 
individenes veier gjennom liv, læring og arbeid og hvordan individene 
er i grensesnitt med sosiale institusjoner som utdanningssystemet, 
arbeidsgivere, sivilsamfunnet og staten. Med en slik bred definisjon kan 
også målsettingene for den sosialpedagogiske delen av rådgivningen 
forstås inn. Jeg bruker karriereveiledning og utdannings- og 
yrkesrådgivning synonymt i avhandlingen, noe som også ofte er tilfellet 
i skolen (jf. Mordal et al. (2022)). I avhandlingen blir utdannings- og 
yrkesrådgivningen i skolen forstått i henhold til Nasjonalt 
kvalitetsrammeverks definisjon av karriereveiledning:  

Målet med karriereveiledning er at mennesker blir bedre i stand 
til å håndtere overganger, og til å ta meningsfulle valg knyttet til 
utdanning, læring og arbeid gjennom livet. Karriereveiledning gir 
mulighet for utforsking av den enkeltes situasjon, ønsker og 
muligheter, og støtte til handling, valg og samfunnsdeltakelse 
(Bakke et al., 2020, s. 12). 

Rådgivning i skolen skal ivareta både utdannings- og yrkesrådgivning og 
sosialpedagogisk rådgivning, som har ulike fokusområder, men felles for 
dem er en målsetting om å bidra til at elevene finner seg godt til rette i 
skolen og tar gode avgjørelser for fremtiden.  

1.3 Tidligere forskning 
I denne delen vil jeg omtale forskning som er relevant for å sette 
rådgivningen i norsk skole inn i en forskningskontekst. Noe forskning 
handler om skolens rådgivning som helhet, men mye knytter seg til 
utdannings- og yrkesrådgivning, eller karriereveiledning spesielt. Den 
politiske oppmerksomheten som er viet til karriereveiledning, 
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gjenspeiler seg også i forskningsfeltet. Forskning som er relevant for å 
belyse rådgivningen i skolen, tar da gjerne utgangspunkt i en 
karriereveiledningskontekst. 

1.3.1 Roller og arbeidsoppgaver 
Forskning viser at en rekke arbeidsoppgaver er definert inn i 
rådgiverrollen (Buland et al., 2014; Buland et al., 2020; Mordal et al., 
2015). Individuelle samtaler med elever, internt samarbeid på skolen, 
administrasjons- og dokumentasjonsoppgaver, praktisk bistand til elever 
ved søknader, samarbeid med eksterne hjelpeinstanser og arbeid med 
overganger var de oppgavene rådgiverne brukte mest tid på (Buland et 
al., 2020, s. 40). Dette resonnerer med tidligere forskning på rådgiverne 
i skolen, som finner tegn til en rådgiverrolle som arbeider både på 
systemnivå som organisator for skolens samlede rådgivningsarbeid og 
som nettverksbygger, samtidig som den ivaretar elevenes individuelle 
behov (Mordal et al., 2015). Rådgiverrollen blir beskrevet som 
overbelastet (Plant et al., 2003; Teig, 2000), og det stilles spørsmål ved 
om dette kan få konsekvenser for kvaliteten (Ulvestad, 2012).  

Rådgiverne opplever også sin rolle som omfattende, noe som gjør det 
vanskelig å definere hvilke oppgaver som skal utgå eller inngå i rollen 
(Buland et al., 2020; Mordal et al., 2015). Særlig på det 
sosialpedagogiske området opplever rådgiverne seg som en «pedagogisk 
vaktmester» som forventes å skulle fange opp elever med ulike 
utfordringer og avlaste læreren i arbeidet med disse elevene (Mordal et 
al., 2015, s. 101). Dette handler om at arbeids- og oppgavefordelingen i 
skolens rådgivningsarbeid er dårlig definert (Mordal et al., 2015). En 
utfordring med dette er at rådgiverne må inngå i formelle og uformelle 
«forhandlinger» om hva som tilhører og hva som ikke tilhører 
rådgiverrollen. Slik blir rådgiverrollen og rådgivers praksis utformet 
lokalt, samtidig som den blir påvirket av sentrale styringssignaler 
(Mordal et al., 2015, s. 109). En konsekvens av dette kan være at 
rådgiverrollen kan få svært ulik utforming og innhold basert på lokale 



Introduksjon 

11 

kontekstuelle forhold og forståelser i den enkelte skole (jf. Mathiesen et 
al. (2014)). Dette kan medføre at elevene tilbys rådgivning av ulik 
kvalitet. I dette bildet vil også ressursene som er satt av til rådgivning i 
den enkelte skole, være viktig. Manglende krav til relevant utdanning og 
en beskjeden ressurstilgang kan bidra til å skape usikkerhet om hvorvidt 
elevene i tilstrekkelig grad får innfridd sin rettighet til og sitt behov for 
direkte tilgang på både sosialpedagogisk rådgivning og utdannings- og 
yrkesrådgivning (Vogt, 2016, s. 56).  

Rådgiverne møter ulike forventninger fra omgivelsene. Elever og 
foresatte, skolen og samfunnet fremstår som tre sentrale 
«oppdragsgivere» (Buland et al., 2014, s. 223). Det rådgiverne oppfatter 
som «god rådgivning», utformes i stor grad lokalt (Haug, 2017; Mordal 
et al., 2015, s. 9). Rådgiverne står i et motsetningsforhold mellom ulike 
forventninger (Buland et al., 2014; Mordal et al., 2015). Det er «et stort 
mangfold av interessenter med en rekke meninger rundt 
karriereveiledningens formål, innhold, organisering og hensikt» (Haug, 
2016a, s. 4). Dermed settes rådgiveren i den krevende posisjonen å måtte 
fortolke og operasjonalisere hva disse forventningene betyr i rådgiverens 
lokale kontekst. 

En annen utfordring er om rådgivningsarbeidet blir sett på som en sentral 
del av skolens virksomhet i lærerkollegiet, eller som en tidstyv fra 
skolens «egentlige» oppdrag (Mordal et al., 2015). Plant et al. (2003) 
understreker hvordan flere kjennetegn peker mot en svært proaktiv og 
uavhengig rådgiverrolle i de nordiske landene som har som mål å fungere 
som et sosialt kompenserende verktøy. Dette setter fokus på relasjonen 
mellom veisøkeren og rådgiveren (Plant et al., 2003). En rådgiverrolle 
som et sosialt kompenserende verktøy vektlegger «advocacy, which 
implies speaking on behalf of the clients, especially the weak and 
vulnerable» (Plant et al., 2003, s. 103). Dette ligger tett opp til sosial 
inkludering, som er fastsatt som et av målene for rådgivningen i skolen 
(Forskrift til opplæringslova § 22, 2009). Karriereveiledning er både et 
politisk redskap og en individuell velferdstjeneste (Kjærgård & Plant, 
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2018, s. 11) med fokus på å forstå elevens posisjon og å legge til rette for 
gode, meningsbærende opplevelser (Haug, 2018, s. 144).  

1.3.2 Karriereveiledning 
Felles for forskningen på karriereveiledning i de nordiske landene er at 
den legger vekt på hvordan rådgivning kan eller burde bli praktisert for 
å bidra til en positiv prosess i overgangsfasene, for å måle resultatet i en 
skolekontekst (Haug et al., 2018, s. 6). Haug et al. (2018) presenterer et 
overordnet bilde av utvikling av og kvalitet i rådgivning i de nordiske 
landene. Eksempler fra Norge er den nasjonale evalueringen av 
rådgivning i skolen (Buland et al., 2010; Buland et al., 2011; Mathiesen 
et al., 2010). I forbindelse med evalueringen av Kunnskapsløftet, som 
ble innført i 2006, var også rådgiverrollen et tema (Lødding & Borgen, 
2008). Rådgiverrollen og kvalitet i skolens rådgivning ble også kartlagt 
og evaluert i 2014 og 2015 (Buland et al., 2014; Mordal et al., 2015). 
Rapportene viser kompleksiteten i rådgiverrollen, de mange 
forventningene og kravene som stilles til den, og hvordan det er mye som 
må fortolkes og forhandles om når rådgiverne skal utøve sine 
arbeidsoppgaver i skolen. I sin avhandling om kvalitet i norske skolers 
karriereveiledning (Haug, 2016a, s. 63) konkluderer Haug med at 
karriereveiledning i skolen baseres på en individrettet 
kompetanseutviklingsprosess som skal sette elevene i stand til å håndtere 
den neste store valgsituasjonen de står ovenfor. Dette kan ses i 
sammenheng med det helhetlige elevsynet som skal ligge til grunn for 
rådgivningen i skolen, og er sentralt for å forstå fra hvilket ståsted 
rådgivningen i skolen utøves og formes i den lokale konteksten den 
inngår i. Whiston et al. (2011) finner at en balansert tilnærming til 
personlig veiledning har en observerbar innvirkning på unges karrierer 
og progresjon, og støtter Gottfredson (1987) sine funn om at 
intervensjoner utført av skolerådgivere kan støtte elevenes sosiale 
ferdigheter og akademiske utvikling. Dette indikerer at det vi i Norge 
diskuterer som et organisatorisk tiltak for å skille eller ikke skille 
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rådgivningstjenestene, i internasjonal sammenheng kan være et spørsmål 
om å ha en snever eller bred forståelse av karriereveiledning. 

Haug (2018, s. 144) presiserer at karriereveilederes jobb er å forstå 
elevens posisjon og legge til rette for gode, meningsbærende opplevelser. 
Veiledningen må skje i en trygg kontekst, slik at veisøker kan våge å 
utforske det ukjente. Skovhus og Thomsen (2020) peker på behovet for 
dialog mellom elev og rådgiver, hvor refleksjon og diskusjon er sentrale 
elementer. Haug (2017, s. 24) understreker at god karriereveiledning i 
skolen kjennetegnes av at rådgiverne baserer sin virksomhet på «en 
respekt for elevenes behov og ønsker». Akkurat hvordan elever opplever 
at denne respekten blir ivaretatt, ser ut til å være lite utforsket. Elevens 
ønsker og behov kan ses på som forventningene elevene bringer med seg 
til møter med rådgivere. 

Haug (2016a) utforsker bakenforliggende forståelsesformer som ligger 
til grunn for fenomenet kvalitet i skolens karriereveiledning. Haug 
fremhever elevenes autonomi og påfølgende personlig ansvar for 
konsekvensene av valgene de tar, som et sentralt perspektiv på kvalitet i 
karriereveiledningen. Haug (2016a, s. 65) drøfter forståelsesformer som 
potensielt former og ligger til grunn for planlegging, gjennomføring og 
vurdering av karriereveiledning i skolen. Studien er relevant da disse 
ulike forståelsesformene for kvalitet på mange måter kan sies å utgjøre 
grunnlaget for hvorfor rådgiverrollen formes ulikt av ulike interessenter. 
Haug (2020) påpeker hvordan ulike forståelser av kvalitet kan være i 
motsetningsforhold. Denne kunnskapen kan bidra til å tydeliggjøre 
forhandlingene og fortolkningene som rådgivere gjør når de utformer 
rådgivningen i spennet mellom ulike forventninger og sammensatte 
politiske retningslinjer. 

Savickas (2015) beskriver tre paradigmer for hvordan karriereveiledere 
kan tilnærme seg karriereveiledningen. Sultana (2018) har identifisert tre 
grunnleggende diskurser om karriereveiledning som beskriver disse 
kontekstene: teknokratisk, utviklingsrettet og frigjørende. Disse fungerer 
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som linser man kan se praksiser og løsninger gjennom. Rådgivernes 
praksis veksler mellom ulike tilnærminger ut fra elevens behov og 
målsettingen for veiledningen (Savickas, 2015, s. 140). Sultana (2012) 
er kritisk til at rådgiverne skal bidra til at mottakerne av 
karriereveiledning skal øke sine ferdigheter i karrierekompetanse. Han 
fremholder at dette kan bli nok en måte å ansvarliggjøre individene på 
for forhold som er strukturelt betinget. Dette relaterer seg til 
individualiseringen av samfunnet (jf. Katznelson (2004)). Sultana 
argumenterer for at karriereveiledning kan kobles med sosial 
rettferdighet, fordi karriereveiledere bør bevisstgjøre rådsøker om 
hvordan samfunnsstrukturer påvirker individenes livssituasjon (Sultana, 
2014). Sultanas perspektiver er viktige, siden det fremstår som sentralt 
at rådgiverne har et reflektert forhold til om de skal bidra til «å rette feil» 
hos individene, eller om de skal gjøre individene bedre i stand til å 
håndtere utfordringer. En motsats til forståelsen av karrierevalg som en 
systematisk og rasjonell avgjørelse er det som innenfor teorier om 
beslutningstaking i rådgivning kalles for «positive uncertainty» (Gelatt, 
1989). Positive uncertainty viser til at man kun gjennom å være sikker 
på at det usikre vil skje, vil kunne møte usikkerheten på en positiv måte 
(Krumboltz, 2009). Mange elever opplever valget de står overfor, som 
svært vanskelig (Buland et al., 2014). En karriereveiledning i skolen som 
la større vekt på Gelatts og Krumboltz’ forståelse, kunne kanskje ha 
bidratt til å dempe elevenes usikkerhet (jf. Buland et al. (2014)).  

1.3.3 Oppsummering 
De omfattende forventningene til rollen setter rådgiverne under press for 
å imøtekomme disse (Plant et al., 2003, s. 104). Norske rådgivere ser ut 
til å kjempe med en overbelastet veiledningsrolle der personlig 
veiledning, sosialt arbeid og psykologisk støtte kommer på toppen av 
karriereveiledning (Buland et al., 2020; Mordal et al., 2015; Teig, 2000). 
I nordisk forskning er det viet lite oppmerksomhet til hvordan konteksten 
former utdannings- og yrkesrådgivning (Haug et al., 2018). Det 
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etterlyses også forskning som involverer brukernes stemmer som en 
kilde i datainnsamlingen (Haug & Plant, 2016). Forskningen i Norden 
har hovedsakelig bestått av evalueringsstudier med det formål å beskrive 
og analysere enten effekten av ny lovgivning eller anvendeligheten av 
ulike organisatoriske, prosedyremessige eller metodiske tilnærminger til 
utdannings- og yrkesrådgivningsdelen av rollen (Haug et al., 2018). Mye 
forskning på karriereveiledning plasserer seg ikke eksplisitt i noen 
geografisk sammenheng (Alexander & Hooley, 2018). Teorier om 
karriereveiledning fremsettes som universelt anvendbare, noe som er 
utfordret fra ulike perspektiver (Haug et al., 2020). Med utgangspunkt i 
dette bildet fremstår det som sentralt å få mer kunnskap om hvordan 
forventninger til rådgiverrollen blir forstått av rådgiverne selv og elevene 
i den lokale skole- og samfunnskonteksten de inngår i, og på hvilken 
måte forventningen bidrar til å forme rådgivningen. 

1.4 Individualiseringen i samfunnet  
Elevers utdannings- og yrkesvalg tas i et samfunn som er preget av 
økende individualisering (Bauman, 2001; Beck, 1992; Callero, 2018; 
Giddens, 1996; Illeris, 2014; Krange & Øia, 2005; Woodman & Wyn, 
2014). Dette fører til at de unge bærer risikoen for eventuelle feilvalg 
alene (Furlong & Cartmel, 1997). Bakke og Hooley (2020, s. 10) 
diskuterer hvordan forståelsen av begrepet karriere som et 
prestisjeprosjekt understreker unges følelse av risiko – valget deres vil 
påvirke resten av deres liv, og mange bekymrer seg over at de kan 
komme til å ta feil valg. Øksnes (2006, s. 319) betegner dette som «den 
postmoderne knipe», som kjennetegnes ved ansvaret som følger med å 
ta egne valg. Dette kan bidra til kontekstuelle spenninger og 
forventninger som oppstår i møter mellom rådgivere og elever. 
Individualiseringen stiller krav til at ungdommene stadig må posisjonere 
seg (Katznelson, 2004), og gjør individet alene ansvarlig for å forme sin 
identitet og for om hun/han lykkes eller mislykkes, uten at 
samfunnsstrukturenes innvirkning tas i betraktning. Individualisering 
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innebærer en kritisk forståelse av individuelle tilnærminger som 
overansvarliggjør individene og resulterer i press, skyld og skam 
(Katznelson, 2004). De unges oppmerksomhet dreies mot dem selv og 
deres yrkesvalg, og de nødvendige fellesskapene mennesker inngår i, blir 
tåkelagt (Aagre, 2016). Denne utviklingen innebærer større frihet, men 
er også en formidabel kilde til usikkerhet (Katznelson, 2004; Krange & 
Øia, 2005; Sørensen et al., 2017, s. 29). Mange unges forestillinger om 
egne valg fremstår som motsetningsfylte og ambivalente (Haug, 2016b; 
Katznelson, 2004). Økende individualisering i samfunnet danner dermed 
rammer for de sammensatte forventningene elevene har når de skal møte 
rådgivere i skolen for å få hjelp med sosiale spørsmål eller utdannings- 
og yrkesvalg. 

1.5 Formål og forskningsspørsmål 
Et viktig utgangspunkt for denne studien er en anerkjennelse av bredden 
og kompleksiteten i rådgiverrollen i skolen (Buland et al., 2014; Buland 
et al., 2011; Haug, 2016a; Mathiesen et al., 2014; Mordal et al., 2015; 
NOU 2016:7). Rådgivning i skolen skal også ivareta innsatsområder som 
sosial utjevning, hindring av frafall, integrering og å motvirke det 
kjønnsdelte arbeidsmarkedet. Sentralt for rådgiverrollen står både det å 
bevisstgjøre og støtte eleven i valg og å hjelpe eleven med personlige, 
sosiale og emosjonelle vansker (Forskrift til opplæringslova § 22, 2009). 
Rådgiverne i norsk skole møter ulike forventninger som de må fortolke 
og ivareta i den relasjonelle, politiske og lokale konteksten de inngår i. 
NOU 2016:7 (s. 143) anerkjenner at rådgiverne i skolen utgjør en sentral 
arena for utdannings- og yrkesrådgivning for unge i Norge. Hvordan 
rådgiverne fortolker, forstår og vektlegger ulike kontekstuelle, 
relasjonelle og politiske forventninger (Mordal et al., 2015) i forhold til 
sin egen rolle, kan derfor bli viktig kunnskap som belyser hvordan møter 
mellom rådgivere og elever blir til. 

Formålet med denne studien er å bidra til kunnskap om hvordan 
rådgivningen formes i møte med kontekstuelle, relasjonelle og politiske 
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forventninger. Hensikten er å utvikle innsikt i og kunnskap om hvordan 
sammensatte forventninger virker inn på rådgivningen i skolen. 
Avhandlingens problemstilling er: 

Hvordan formes rådgivningen i norsk grunnskole og 
videregående skole i møte med sammensatte forventninger? 

Problemstillingen er operasjonalisert gjennom følgende tre 
forskningsspørsmål: 

1. Hvordan utøver rådgivere i videregående skole sin rolle 
innenfor lokale kontekstuelle rammer? 

2. Hvordan forstår og fortolker rådgivere anbefalingen om 
delt rådgivningstjeneste i skolen? 

3. Hvordan opplever elever møter med rådgivere i 
ungdomsskoler og videregående skoler? 

Studiens overordnede problemstilling er hvordan rådgivningen i skolen 
formes i møte med sammensatte forventninger. Hensikten med Figur 1 
under er å illustrere de ulike aspektene som avhandlingen tar for seg, for 
å utforske hvordan rådgivning i norsk skole formes i møtet med ulike 
forventninger. 
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Figur 1: Forventninger som utgangspunkt for å utforske rådgivning 

Med skolens rådgivning og avhandlingens overordnede problemstilling 
i midten av figuren har jeg i de tre sirklene rundt satt opp de tre 
utgangspunktene for forventninger til rådgivningen i skolen som studien 
belyser. Den lokale konteksten angir forventninger fra skolen og fra 
lokalsamfunnet. Her tar forventningene en form av hva skolen eller 
lokalsamfunnet anser som rådgivningens bidrag til dem og deres behov. 
Dette angir de kontekstuelle forventningene. Nasjonale politiske 
dokumenter som Forskrift til opplæringslova § 22 (2009) og NOU 
2016:7 beskriver forventninger til hva rådgivningen i skolen skal bidra 
med til samfunnet og til elevene, og hvordan den skal utøves og 
organiseres. Dette angir de politiske forventningene. Individuelle møter 
med elever utgjør en sentral del av rådgivernes daglige arbeid (Buland et 
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al., 2020). I disse møtene har elevene forventninger til rådgiverne og 
hvordan rådgivningen skal være, både med tanke på informasjon og 
relasjon. Denne sammenhengen viser de relasjonelle forventningene i 
studien. Ingen av disse posisjonene kan sies å rette enhetlige 
forventninger til rådgivningen. Elevene har ulike forventninger, den 
lokale konteksten representerer ulike forventninger, og politiske 
dokumenter beskriver ulike forventninger. Siden det rettes sammensatte 
forventninger til skolens rådgivning, kan det være viktig å utvikle 
kunnskap om hvordan rådgivningen formes, og hvordan ulike 
forventninger bidrar til utformingen. For å belyse forskningsspørsmålene 
har jeg satt sammen et teoretisk fundament som jeg nå vil gi en kort 
oppsummering av. 

1.6 Teoretisk posisjonering 
Med en grunnleggende sosiologisk, pragmatisk (Creswell & Poth, 2018; 
Peirce, 1934) og abduktiv tilnærming (Tavory & Timmermans, 2014) tar 
avhandlingen en eklektisk inngang til teori. Teorien som er anvendt, er 
valgt med utgangspunkt i hvordan den bidrar til å forstå og belyse 
datamaterialet. I det følgende vil jeg sammenstille de teoretiske 
konseptene til et helhetlig teoretisk rammeverk som bidrar til å belyse 
hvordan rådgiverrollen formes i norsk skole. Jeg vil utdype de teoretiske 
perspektivene i kapittel 2. 

Rolle- og profesjonsteori bidrar med perspektiver på hvordan vi kan 
forstå rolle (Biddle, 1986, 1997) som posisjon, atferd og/eller 
forventning. Profesjonalitet er et viktig element i rådgiverrollen. Jeg 
henter innsikter fra Evetts (2009) om distinksjonen mellom 
organisatorisk profesjonalitet og yrkesprofesjonalitet. Dette er ulike 
utgangspunkter for profesjonsutøver å basere profesjonalitet på. Abbott 
(1988) hevder at profesjoner bruker abstrakt kunnskap til å løse 
spesifikke utfordringer. Rådgiveren innehar, som nevnt, en 
profesjonsrolle som møter forventninger fra den lokale skolen, 
lokalsamfunnet, elevene, storsamfunnet og politikkfeltet (jf. Bakke og 
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Hooley (2020)). Ved å se på rådgiverne som bakkebyråkrater (Lipsky, 
1980, 2010; Zacka, 2017) rettes blikket mot hvordan rådgiverne med sin 
operasjonalisering av politiske retningslinjer blir sentrale for 
utformingen av det tilbudet elevene mottar. Deres bakkebyråkrati i 
profesjonsutøvelsen får betydning for hvilken tjeneste elevene mottar. 
Dette kan være problematisk fordi elevenes rett til rådgivning i stor grad 
ivaretas av den enkelte rådgiver alene. Det vil si at ivaretakelsen av 
elevenes rett til rådgivning i betydelig grad er personavhengig. Rammene 
som kunne ha hjulpet rådgiverne med å balansere og prioritere mellom 
forventninger som rettes mot rollen, er vagt formulert og gir i praksis 
rådgiverne stor fleksibilitet i formingen av rollen (Mordal et al., 2022). I 
bakkebyråkratiske termer blir rådgiverne dermed de virkelige 
politikkutformerne (Winter, 2003), da det er disse som reelt bestemmer 
hvilke, hvordan og på hvilken måte elevene får oppfylt sine rettigheter. 
Ved å anvende Lipskys perspektiver retter jeg blikket mot rådgivernes 
profesjonsrolle, heller enn mot hvilke metoder eller tilnærminger 
rådgiverne har til for eksempel karriereveiledning (jf. Savickas (2015); 
Sultana (2018)).  

Åpne politiske rammer og uklare formuleringer kan tenkes å muliggjøre 
lokale tilpasninger av rådgivningen (Mordal et al., 2022), men dette 
fordrer en fortolkning av hvordan rådgivningen skal forstås og utøves. 
Som beskrevet innledningsvis er det mange politiske forventninger til 
hva rådgiverrollen skal bidra til. Et sentralt poeng når det gjelder valg av 
teori, er at det i liten grad er spesifisert hvordan rådgivning skal bidra til 
å løse slike samfunnsutfordringer. Dette er opp til den enkelte rådgiver. 
For å belyse politikkens åpenhet for tolkning bruker jeg begrepet 
fortolkningsmessig fleksibilitet (Pinch & Bijker, 1987). 
Fortolkningsmessig fleksibilitet (Pinch & Bijker, 1987) omhandler 
hvordan gjenstander tolkes ulikt av ulike aktører på bakgrunn av 
lokalkunnskap. Fortolkningsmessig fleksibilitet dreier blikket mot 
politikkens uklarhet, som kan føre til at den sammenhengen politikken 
skal oversettes til, får betydning for oversettelsen. Dette kan føre til at 
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utøvelsen av en rolle blir svært ulik, nettopp fordi politiske retningslinjer 
fortolkes på ulike måter i ulike lokale kontekster. 

Jeg anvender improvisasjon (Alterhaug, 2021; Karlsen, 2006) for å 
tydeliggjøre håndverket i profesjonsutøvelsen (Abbott, 1988) og 
relasjonselementet i møter mellom elever og rådgivere. Grunnleggende 
for improvisasjon i profesjonsrollen er anerkjennelse (Honneth, 2008), 
forstått som å bli møtt og lyttet til som et unikt individ med spesifikke 
ønsker og behov (sosial anerkjennelse), og at ens rettigheter (for 
eksempel rett til rådgivning i skolen) blir tatt på alvor og realisert (rettslig 
anerkjennelse). Anerkjennelse handler videre om blikket og tonen i det 
relasjonelle møtet (Aubert, 2009, s. 48), og anvendelse av improvisasjon 
kan bidra til dette (Karlsen, 2006). En anerkjennende praksis fordrer 
tilstedeværelse (Honneth, 2008), noe som også er en forutsetning for 
improvisasjon hos den profesjonelle parten (Øksnes, 2006). 
Improvisasjon handler om å håndtere og tilpasse seg det uforutsette og 
ikke-planlagte, og det krever evne til fleksibilitet og 
situasjonsmusikalitet (Larsen, 2011, s. 56). Jeg mener at improvisasjon 
som begrep kan bidra til å vise hvordan samspillet mellom rådgiver og 
elev, herunder rådgiveres varhet for elevenes ønsker og behov og evnen 
til å møte elevene i situasjonen her og nå, har betydning for elevenes 
opplevelser av møtet. 

Avhandlingens teoretiske perspektiv bidrar til et bilde av hvordan 
rådgiverrollen blir utformet fra ulike vinkler: fra rådgivningens møter 
med skole og lokalsamfunn, fra rådgivers fortolkning av politiske 
retningslinjer med utgangspunkt i egne verdier og fra møter mellom 
elever og rådgivere. 
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Figur 2: Teoretisk sammenstilling 

Resonnementet bak denne teoretiske sammenstillingen er som følger. 
Rådgiverrollen utøves innenfor noen politiske og ressursmessige 
rammer, som teorien om bakkebyråkratiet bidrar med viktige innsikter 
til å forstå. Rolle- og profesjonsteori belyser rådgiverrollen og 
rådgivernes utgangspunkt for å utøve rollen. Disse teoretiske 
perspektivene spiller også inn i hverandre. Samtidig har både nasjonale 
og lokale politiske retningslinjer en viss grad av fortolkningsmessig 
fleksibilitet, som fordrer at rådgiverne som bakkebyråkrater må oversette 
politikken til praksis, og som dermed blir de virkelige politikkutøverne. 
Improvisasjon belyser også hvordan rådgivningen må bli til i møter med 
elevene. For at rådgiverne skal kunne anerkjenne elevenes ønsker og 
behov, må fortolkningsmessig fleksible politiske retningslinjer skape 
rom for improvisasjon. Samtidig blir balansen mer krevende for 
rådgiverne hvis rammene for den rettigheten de skal ivareta, blir så 
uklare at forventninger ikke står i forhold til muligheten til å innfri dem. 
Rådgivningen og fremtidsvalg foretas ikke i et vakuum, og teorier om 
karriereveiledningens formål og utøvelse og individualiseringen av 
samfunnet bidrar med bakenforliggende perspektiver som kan anses som 
relevante for å forstå hvordan rådgiverrollen utformes, utøves og forstås. 
Denne teoretiske sammenstillingen er utviklet for å belyse rådgiverrollen 
i skolen, men den kan også være anvendbar på tvers av kontekster, hvor 



Introduksjon 

23 

bakkebyråkrater står i spennet mellom politikk og praksis. Teorien vil bli 
utdypet i kapittel 2. 

1.7 Avhandlingens bidrag 
Avhandlingen utforsker rolleforventninger slik de kommer til syne 
gjennom kontekstuelle forventninger fra den lokale skolen og 
lokalsamfunn (Artikkel 1), politiske forventninger, konkretisert gjennom 
delt rådgivningstjeneste og en helhetlig tilnærming til rådgivning 
(Artikkel 2), og relasjonelle forventninger fra elevene (Artikkel 3). 
Tabell 1 gir en oversikt over artiklene som inngår i avhandlingen. 

Tabell 1: Oversikt over artiklene som inngår i avhandlingen 

 Artikkel 1 Artikkel 2 Artikkel 3 
Tittel En rådgiverrolle i 

krysspress? Lokal 
variasjon og 
konsekvenser for 
rådgivningen i skolen 

Separate Counselling 
Services in 
Norwegian Upper 
Secondary Schools. 
A Possibility for a 
Collective Holistic 
Approach? 

«Da går jeg hjem og 
googler det i stedet» –  
Improvisasjon og 
medskaping i møter 
mellom elever og 
rådgivere 

Tidsskrift Sosiologi i dag International Journal 
for Educational and 
Vocational Guidance 

Nordisk tidsskrift i 
veilednings-pedagogikk 

Status Publisert i 2014 Publisert i 2021 Publisert i 2022 
Forfattere Ida Holth Mathiesen, 

Siri Mordal og Trond 
Buland 

Ida Holth Mathiesen 
og Hulda Mjöll 
Gunnarsdottir 

Ida Holth Mathiesen 

Metode Komparativ 
casestudie 

Fokusgruppe-
intervjuer 

Fokusgruppe-intervjuer 

Informanter Rådgivere, lærere, 
ledere, foreldre og 
elever 

Rådgivere Elever 

Forsknings-
spørsmål 

1) Hvordan utøver 
rådgivere i 
videregående skole 
sin rolle innenfor 
lokale kontekstuelle 
rammer? 

2) Hvordan forstår og 
fortolker rådgivere 
anbefalingen om delt 
rådgivningstjeneste i 
skolen? 

3) Hvordan opplever 
elever møter med 
rådgivere i ungdomsskoler 
og videregående skoler? 
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Avhandlingen søker å bidra til ny kunnskap på følgende områder: 

1. Betydningen av å forstå rådgivning i skolen som et kontekstuelt 
fenomen og hvordan konteksten virker inn på rådgivernes 
forståelse av egen rolle. 

2. Betydningen av rådgivers refleksjoner over egen rolle for deres 
forståelse av rollen. 

3. Betydningen av elevenes forventninger til rådgiverrollen for 
hvordan de opplever møtet med rådgiveren. 

Avhandlingen belyser hvordan kontekstuelle forventninger fra skolen og 
lokalmiljøet, politiske forventninger i møtet med rådgivernes 
verdigrunnlag og relasjonelle forventninger i møtet med elevene påvirker 
hvordan rådgivningen i skolen forstås og formes. Avhandlingen 
frembringer også ny konseptuell kunnskap om hvordan rådgiverne 
inngår i en kontinuerlig fortolkningsprosess mellom ulike kontekstuelle, 
relasjonelle og fortolkningsmessig fleksible politiske retningslinjer som 
har betydning for refleksjonene over rådgivningen i skolen. 
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2 Teori – en konseptuell utvidelse 

Skolens kontekst og de lokale forståelsene den preges av, er en del av de 
kontekstuelle rammene rådgiverne utøver sin rolle innenfor. I utøvelsen 
av rollen som rådgiver må den enkelte balansere mellom forventninger 
fra skolen, rammefaktorene i lokalmiljøet, forventninger i 
politikkdokumenter og elevenes ønsker og behov. Hvordan rådgiverne 
forankrer sin profesjonalitet mellom organisatorisk profesjonalitet og 
yrkesprofesjonalitet (Evetts, 2009), blir relevant når jeg velger å se på 
profesjonsutøvelsen som et håndverk (Abbott, 1988). Rådgiverne, her 
forstått innenfor rammene av bakkebyråkratiet (Lipsky, 1980, 2010; 
Winter, 2003; Zacka, 2017), må fortolke politikken som defineres på 
overordnet nivå, og utøve de politiske retningslinjene ut fra egen 
forståelse av både politikk og lokal kontekst (jf. Haug et al. (2020)). 
Skolen som organisasjon og individualiseringen i samfunnet utgjør 
sentrale kontekster for forventninger til rådgiverrollen. Den 
fortolkningsmessige fleksibiliteten (Pinch & Bijker, 1987) til politiske 
retningslinjer gjør at rådgiverne må ta ulike beslutninger om egen 
profesjonsutøvelse og forståelse av elevens beste, i møte med 
forventninger fra samfunn, skole og elever. Hva den enkelte rådgiver 
velger å gjøre i møte med elevene, blir i praksis resultatet av politikken 
og avgjørende for hvordan elevenes rett til nødvendig rådgivning blir 
oppfylt. Elevenes opplevelser av anerkjennelse i møter med rådgiverne 
kan være avhengig av en grunnleggende utøvelse av rollen gjennom 
improvisasjon (Alterhaug, 2021; Aubert, 2009; Karlsen, 2006). Figur 3 
under viser hvordan teorien i denne avhandlingen henger sammen og gir 
konsepter for å forstå fortolkningsprosessen fra overordnet politiske 
retningslinjer og helt inn i møtet mellom rådgiver og elev. 
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Figur 3: Modell for konseptuell utvidelse 

Samfunn, skole og elev danner betydningsfulle kontekstuelle rammer 
rundt rådgiverrollen i skolen og dens balanse mellom ulike 
forventninger. Kapittelet gir videre en mer inngående beskrivelse av 
disse teoretiske konseptene og hvordan de samlet sett bidrar til 
konseptuell utvidelse av rådgivning i møte med sammensatte kontekster 
og forventninger. 

2.1 Rolle- og profesjonsteori – rådgiverrollen 
Rollebegrepet henviser til en sammenheng mellom person, posisjon og 
organisasjon, hvor forventninger og krav er viktige for utformingen og 
utøvelsen av rollen (Biddle, 1986). I sin forsking på lærerrollen viser 
Biddle (1997) til tre ulike forståelser av rollebegrepet. Den første 
forståelsen viser til rolle som posisjon eller status. Når det gjelder 
rådgiverrollen i skolen som posisjon, er det ofte få som innehar den. 
40 % av skolene har kun én rådgiver (Buland et al., 2020). Den andre 
forståelsen peker på rolle som karakteristisk atferd i arbeidet og handler 
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om atferd i arbeidskonteksten. Den oppgaven som rådgiverne i skolen 
bruker mest tid på, er individuelle samtaler med elever (Buland et al., 
2020). En sentral atferd i rådgivernes arbeidskontekst er derfor 
individuelle møter med elever. Den tredje forståelsen omhandler rolle 
som forventning og innbefatter de forventningene omgivelsene har til 
rådgiverrollen. I møter mellom elev og rådgiver kan elevene signalisere 
sine forventninger til rådgivningen, samtidig har skolen og 
lokalsamfunnet forventninger knyttet til hvordan rådgiveren kan bidra til 
at skolen eller lokalsamfunnet kan få dekket sine elev- eller 
kompetansebehov (Buland et al., 2014). På overordnet nivå defineres 
forventninger til rådgivningen i skolen både på individuelt nivå og på 
samfunnsnivå gjennom Forskrift til opplæringslova § 22 (2009) og andre 
politiske dokumenter. 

For å belyse rådgivernes profesjonalitet er Evetts’ (2009) ideelle former 
for profesjonalitet relevante. Evetts (2009) argumenterer for at det 
foregår en utvikling av to ulike og kontrasterende former for 
profesjonalitet. Organisatorisk profesjonalitet kommer til uttrykk i en 
kontrolldiskurs som innebærer stadig mer standardiserte 
arbeidsprosedyrer og praksiser. Rådgiverne i skolen oppgir at de bruker 
mye tid på dokumentasjon og andre administrative oppgaver (Buland et 
al., 2020), noe som samsvarer med en organisatorisk fundert 
profesjonalitet som er mer avhengig av strukturer (Evetts, 2009, s. 248). 
I den andre enden er yrkesprofesjonalitet orientert mot autoritet og 
autonomi, hvor relasjoner vektlegges. Det at rådgiverne bruker 
størsteparten av sin arbeidshverdag på individuelle samtaler med elever 
og  internt samarbeid på skolen (Buland et al., 2020), viser at rådgiverens 
rolle i skolen både er autonom og har autoritet, ved at deres stemme er 
nødvendig i samarbeid internt på skolen. En viktig forskjell mellom disse 
logikkene er at yrkesprofesjonalitet bygger autoritet på tillit til 
profesjonsutdannelse og etikk, mens organisatorisk 
profesjonalitetsautoritet er forankret i regelverk og kontroll (Liljegren, 
2012). Rådgiverrollen i skolen ser ut til å være forankret innenfor begge 
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disse logikkene, med både høy grad av autonomi og økende grad av krav 
om dokumentasjon knyttet til rollen (Buland et al., 2014). Ifølge Abbott 
(1988) kan denne forskjellen bidra til å forstå profesjonelt håndverk, i 
form av å bruke abstrakt kunnskap til å løse spesifikke problemer. 
Utøvernes mandater og oppgaver er regulert av offentlig politikk og 
lokale forhold og kan ses på som kollektive aktører som manøvrerer 
innenfor sine spesifikke kontekster (Abbott, 1988; Liljegren, 2012). 
Denne prosessen kan forstås i form av grensearbeid (Liljegren, 2012), 
hvor profesjoner skaper, vedlikeholder og bryter ned grenser for å skille 
«oss» fra «dem» og gjøre krav på profesjonelt territorium. Diskusjonene 
om delt rådgivningstjeneste kan relateres til dette i form av at det 
forhandles om hva som skal være innenfor sosialpedagogisk rådgivning, 
hva som skal være innenfor utdannings- og yrkesrådgivning, og hvordan 
dette skal organiseres for best mulig å ivareta elevenes behov og 
rettigheter (Buland & Havn, 2003; Mathiesen & Gunnarsdóttir, 2021; 
NOU 2016:7). Usikkerhet om grenser og en svekkelse av autonome rom 
ser ut til å angripe profesjonelt arbeid og skade faglige verdier (Hermstad 
et al., 2020; Noordegraaf, 2015). Noordegraaf (2015) beskriver 
fremveksten av en hybrid profesjonalitet, som oppstår når 
ledelsesprinsipper – som koordinering av arbeidet, etablering av autoritet 
og verdiene som står på spill – samles. Derfor oppstår det en hybrid 
profesjonalitet når faglige og administrative grenser blir uklare, når 
profesjonelle logikker kombineres og rekonfigureres, og når 
profesjonalitet og koordinering kombineres (Noordegraaf, 2015). 

Frostenson (2015) diskuterer hvordan den lokale organisatoriske 
konteksten påvirker den profesjonelle autonomien, og Irgens (2010) 
vektlegger hvordan gode skoler ikke blir utviklet gjennom individuelt 
arbeid alene. Irgens (2010) finner videre at lærere ved kollektivt 
orienterte skoler er mer positive til samarbeid enn kollegaer på 
individuelt orienterte skoler. Dette belyser hvordan rådgiverrollen 
utformes og påvirkes av den konteksten den utføres i. Skolekultur og 
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rådgivers «plass» i skolen utgjør også en del av konteksten og danner 
rammer for arbeidet i organisasjonen. 

Den ene delen av rådgiverrollen i skolen er utdannings- og 
yrkesrådgivning. Utdannings- og yrkesrådgivningen skal hjelpe elevene 
med å håndtere informasjon om ulike valgmuligheter (Isachsen et al., 
2011). Rådgivningen beskrives som en balansekunst  hvor rådgiveren må 
ivareta det informative elementet (om valgmuligheter og elevenes ønsker 
og forutsetninger), det reflekterende elementet (refleksjon gjennom 
samtale) og det handlingsorienterte elementet (få eleven til selv å gripe 
fatt i det den selv kan gjøre) (Isachsen et al., 2011). Elever trenger å møte 
en balansert, profesjonell rådgiver i skolen (DeKruyf et al., 2013, s. 279). 
For å oppnå gode møter er det behov for dialog mellom elev og rådgiver, 
hvor refleksjon og diskusjon er sentrale elementer (jf. Skovhus og 
Thomsen (2020)). Det er nettopp i møtene mellom elever og rådgivere at 
overordnede retningslinjer og forståelser omdannes til praksis. Å se på 
rådgiverne som bakkebyråkrater gir et teoretisk konsept for å belyse 
dette. 

2.2 Rådgiverne som bakkebyråkrater 
For å belyse hvordan rådgivere utøver sin rolle i spennet mellom skole, 
elever og politikk, tar jeg utgangspunkt i rådgiveren som bakkebyråkrat 
(Lipsky, 1980) eller politikkutøver. Begrepet handler om tilpassing av 
egen virkelighetsforståelse og eget arbeid til krav som stilles og defineres 
av andre. Lipskys teori er relevant med tanke på hvordan rådgivere gjør 
ulike prioriteringer i hverdagen for å håndtere de interne og eksterne 
kravene de stilles overfor, og hvordan de forsvarer sine prioriteringer. 
Det er bakkebyråkratenes handlinger, vurderinger og prioriteringer som 
avgjør hva tjenestemottakere mottar (Lipsky, 1980; Winter, 2003). 

Bakkebyråkratene er formidlere mellom to verdener som ikke 
nødvendigvis er på samme linje: staten og samfunnet (Zacka, 2017, s. 
24). En videreutvikling av bakkebyråkratteorien omhandler 
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bakkebyråkratenes moralske disposisjoner (Zacka, 2017) og belyser 
hvordan de tenderer til å forstå og fortolke situasjoner, mobiliserer egne 
verdier og forstår sin egen rolle og hvilket ansvar de har. 
Bakkebyråkraters skjønnsutøvelse påvirker deres villighet til å ta i bruk 
ny politikk på to måter (Tummers & Bekkers, 2014). For det første gir 
skjønnsutøvelsen dem muligheten til å tilpasse avgjørelsene ut fra 
klientenes behov. For det andre finner Tummers og Bekkers (2014) at 
skjønnsutøvelse har en positiv effekt på byråkratenes forståelse av hva 
klientene opplever som meningsfylt, noe som sterkt påvirker deres 
villighet til å implementere politikk (Tummers & Bekkers, 2014). 
Utfordringene bakkebyråkratene står overfor når de implementerer 
offentlig politikk, kommer til syne når vi vurderer de moralske 
disposisjonene de benytter (Zacka, 2017, s. 11-12). Med moralsk 
disposisjon viser Zacka til: 

how they tend to perceive and interpret situations and cases, to 
how their moral sentiments are mobilized, and how they 
understand their role and responsibility (Zacka, 2017, s. 12).  

Moralske disposisjoner former hvordan bakkebyråkratene benytter seg 
av sin skjønnsmessige makt (Zacka, 2017, s. 32). Dette relaterer seg til 
hvordan rådgivernes grunnleggende verdier har betydning for hvordan 
de utøver rådgiverrollen. Zacka fremhever at god implementering av 
politikk: 

calls for street-level bureaucrats who can give sensible content to 
vague mandates, who can make reasonable compromises 
between competing demands, and who can improvise suitable 
responses to unforeseen dilemmas. It calls for bureaucrats, that 
is, who can operate as full-fledged moral agents (Zacka, 2017, s. 
242). 

Zacka påpeker her sentrale forhold som kan relateres til rådgiverrollen, 
og særlig forholdet mellom tvetydige politiske retningslinjer og den 
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utøvelsen av rådgiverrollen som til slutt blir utøvd. Dette leder over til 
det neste teoretiske begrepet: fortolkningsmessig fleksibilitet. 

2.3 Fortolkningsmessig fleksibilitet 
Det kan tenkes at rådgivere fra sine unike faglige ståsteder tolker og 
tilpasser sin lokale praksis til politikk og etiske retningslinjer (jf. Mordal 
et al. (2015); Mordal et al. (2022)). Etiske retningslinjer er beskrevet i 
Bakke et al. (2020, s. 80-94) og Rådgiverforum (2018). Med 
fortolkningsmessig fleksibilitet mener Pinch og Bijker (1987) at «not 
only that there is a flexibility in how people think of or interpret artefacts 
but also that there is flexibility in how artefacts are designed» (s. 40). 
Videre skriver de at «a problem is defined as such only when there is a 
social group for which it constitutes a ‘problem’» (Pinch & Bijker, 1987, 
s. 30). Buland (1996) viser hvordan fortolkningsmessig fleksibilitet kan 
brukes til å forstå hvordan politikk tolkes ulikt av ulike aktører, ved å 
anvende begrepet i analyse av implementering av ny teknologi i norsk 
offentlig sektor. Dette er mulig fordi «artefact» ikke trenger å være 
ensbetydende med en fysisk gjenstand. Ved å bruke konseptet 
fortolkningsmessig fleksibilitet får man mulighet til å utforske 
rådgiveres respons på politikk og innsikt i hvordan politikk tolkes 
annerledes på dette feltet. I rådgiversammenheng må politikk 
operasjonaliseres innenfor skolene der rådgiverne jobber (f.eks. 
Frostenson (2015) og Irgens (2010)). Når politiske anbefalinger er lite 
konkret formulert, gir det en stor fortolkningsmessig fleksibilitet. I og 
med at rådgivere praktiserer innenfor ulike lokale kontekster, kan de ha 
ulik forståelse av både innholdet i og intensjonene til politiske 
dokumenter. Dette støttes av Frostensons (2015) diskusjon om hvordan 
den lokale organisatoriske konteksten påvirker profesjonell autonomi. I 
tillegg vektlegger Irgens (2010, s. 133-134) hvordan «a good school is 
not created by individual work alone», og at «the teachers at collectively 
oriented schools are more positive about collaboration than their 
colleagues at individually oriented schools». Med dette vektlegger Irgens 
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det kollektive aspektet ved fortolkningsmessig fleksibilitet, altså at 
fortolkningen skjer kollektivt og ikke isolert i individet. Derfor kan 
politikkens fortolkningsmessige fleksibilitet resultere i ulik praksis og 
forståelse. Teorien om bakkebyråkrati fokuserer på hvordan fagfolk 
prioriterer mellom oppgaver, og hvordan deres prioriteringer blir 
resultatet av politikken for brukerne. Fortolkningsmessig fleksibilitet 
bidrar med orienteringen mot hva som skjer i prosessen før prioritering, 
og erkjennelsen av at politikk kan bety forskjellige ting for ulike 
personer. 

Prosessen som handler om å fortolke de politiske retningslinjene, kan i 
større eller mindre grad være kollektive prosesser. Det vil variere fra 
skole til skole hvordan samarbeidsklimaet er. Noen steder vil man 
«snakke om det» og fortolke sammen mer enn andre steder. 
Forhandlingsrommet vil eksistere i større eller mindre grad, avhengig av 
kultur, organisering, ledelse og lokal forståelse av 
«rådgivningsoppdraget». Slik vil improvisasjonen, som er avhengig av 
fortolkningsmessig fleksibilitet, også avhenge av den felles forståelsen 
av rådgivningen i skolen. Kollektive skoler (Irgens, 2010), som kanskje 
åpner for at målene for skolens rådgivning kan nås i samarbeid mellom 
flere aktører, gir kanskje bedre grunnlag for at rådgiveren kan være 
improviserende i møtet med elevene. Dermed kan vi koble disse sentrale 
analytiske elementene om fortolkningsmessig fleksibilitet og 
improvisasjon sammen. Improvisasjon, som er det siste sentrale begrepet 
i denne gjennomgangen av teorien, brukes for å belyse hvordan 
fortolkningsmessig fleksibilitet kommer til uttrykk i møter mellom 
elever og rådgivere gjennom improvisasjon. 

2.4 Improvisasjon 
Evne til improvisasjon er noe av det som kjennetegner god 
undervisningspraksis (Karlsen, 2006). I sitt utgangspunkt handler 
improvisasjon om samspill og anerkjennelse (jf. Honneth (2008)). 
Lærere som klarer å gripe et felles øyeblikk gjennom improvisasjon, gjør 
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undervisningen prosessuell og kontekstuell og skaper magi i 
undervisningssituasjonen (Karlsen, 2006, s. 241). Improvisasjon kan 
anvendes analytisk for å belyse møtene mellom elever og rådgivere. 
Improvisasjon handler om å ha en åpen innstilling for å bekrefte elevens 
initiativ og bidra til å utvikle deres ideer og refleksjon (Sverdrup & 
Myrstad, 2011). Det improviserte er uforberedt og kan knyttes til det 
uforutsette og ukjente (Eik, 2013; Larsen, 2011). Alterhaug (2021, s. 95) 
fremhever at improvisasjon kan bidra til at det skjer en kreativ 
bevissthetsprosess hvor individet blir klar over sine potensialer og ser 
disse i relasjon til den sammenhengen de inngår i. 

Profesjonsutøverens evne til å sette deltakerne og den gitte 
undervisningssituasjonen i fokus er sentralt for improvisasjon (Karlsen, 
2006, s. 241). Overført til denne studien vil det si rådgivernes evne til å 
legge til side sine egne målsettinger for rådgivningen og sette elevenes 
ønsker og behov i fokus. Karlsen tar utgangspunkt i blant annet Eisner 
(1994) når han beskriver hvordan opplevelsen av undervisningen kan 
beskrives med estetiske termer. Læreren må gjøre løpende vurderinger 
angående tempo, tone, klima, diskusjonsrytme og fremdrift og lese 
situasjonen og basere sine handlingsvalg på dette. Videre er 
improvisasjon «et nøkkelelement i all undervisning som ønsker elevene 
som deltakere» (Karlsen, 2006, s. 242). Profesjonsutøveren må åpne for 
å gjøre elevene til deltakere, heller enn mottakere, for å skape gode møter 
(Karlsen, 2006).  

Et møte lar seg ikke forutsi nøyaktig (Karlsen, 2006, s. 253). Møtet 
mellom rådgiver og elev er en del av elevens valgprosess som går over 
tid, og som ikke nødvendigvis avsluttes. Improvisasjon er et 
«nøkkelelement i et forsøk på å åpne for en undervisning som forblir 
uavsluttet» (Karlsen, 2006, s. 242). I tråd med f.eks. Buber (1993) og 
Freire (1999) handler læring om en dialogisk prosess der lærer og elev 
lærer av hverandre, der læreren ikke overfører sin kunnskap til eleven, 
men der læringen er samskapt læring (Klev & Levin, 2009; Poulsen & 
Buland, 2020). Et viktig poeng er betydningen improvisasjon kan ha for 
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«å gi eleven mulighet til å bli medskaper, ved at det som ennå ikke er, 
kan bli til, og hvor elevene gjør en forskjell» (Karlsen, 2006, s. 258). 
Anerkjennelse (Aubert, 2009; Honneth, 2008) av elevens ståsted i 
inngangen til møtet med rådgiver et viktig element. God rådgivning 
fordrer med andre ord anerkjennelse (Honneth, 2008), forstått som å bli 
møtt og lyttet til som et unikt individ med spesifikke ønsker og behov 
(sosial anerkjennelse), og at ens rettigheter (for eksempel rett til 
rådgivning i skolen) blir tatt på alvor og realisert (rettslig anerkjennelse). 
Anerkjennelse handler om å bli sett og møtt, om blikket og tonen i det 
relasjonelle møtet (Aubert, 2009, s. 48). 

Improvisasjon er nært knyttet til rytme og timing. Det er en form for 
situasjonsmusikalitet (Karlsen, 2006, s. 242), hvor evnen til å lytte, fange 
opp og være til stedet i situasjonen står sentralt. Karlsen fremholder at 
selv i den mest rigide planlagte og gjennomførte undervisning vil det 
alltid være noe som må møtes med improvisasjon. Anerkjennelse av 
elevens posisjon og den profesjonelles evne til å lytte er viktig for at 
improvisasjonen skal bidra til dialog (Karlsen, 2006). Dialogen 
forutsetter en gjensidighet som konstitueres gjennom improvisasjon 
(Karlsen, 2006, s. 251). 

Improvisasjon fører med seg et felles moralsk ansvar i et 
fellesskapelig liv, en evne til å forholde seg til og forhandle med 
forskjeller, og en vilje til å akseptere utfordringer, risiko og 
tilfeldigheter (Steinsholt, 2006, s. 38).  

I forlengelsen av dette kan vi tenke oss at den karriereveileder som er seg 
bevisst behovet for improvisasjon, er den gode veileder, og at «den gode 
samtalen» er den dialogiske faktoren som åpner for medskaping. 

Dette kapittelet om teori har gitt en oversikt over de sentrale teoretiske 
konseptene i denne avhandlingen. Mitt vitenskapsteoretiske ståsted i 
pragmatismen og i abduksjon har virket inn på mitt teorivalg ved at jeg 
har lett etter teorier som på best mulig måte kan belyse datamaterialet og 
bidra til å besvare forskningsspørsmålene. Denne eklektiske 
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sammensetningen av teorier kan sees som et resultat av dette. Kapittelet 
startet med rolle- og profesjonsteori, som kan anses som relevant for å 
belyse rådgiverrollen. Fra dette gikk jeg videre til å ramme inn 
rådgiverrollen med teorien om bakkebyråkrater, som er de som i siste 
instans møter elevene og skal ivareta deres rett til rådgivning. Dette ledet 
over til begrepet fortolkningsmessig fleksibilitet, som kan ses på som 
nødvendig for lokal tilpasning, noe som også kan tenkes å være 
nødvendig for at rådgiveren skal kunne møte eleven på en åpen og 
anerkjennende måte, som muliggjør et fokus på situasjonen her og nå 
gjennom improvisasjon. Jeg vil nå gå videre med å beskrive metode og 
forskningsdesign. 
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3 Metode 

Dette kapittelet starter med en avklaring av studiens vitenskapsteoretiske 
posisjonering. Deretter vil jeg gi en oversikt over avhandlingens 
oppbygning når det gjelder datamateriale og design. Videre i dette 
kapittelet vil jeg beskrive hvordan datamaterialet ble samlet inn, og 
hvordan jeg har arbeidet med det i denne avhandlingen. Mot slutten av 
kapittelet vil jeg gjøre rede for analysestrategier, etikk og refleksjoner 
rundt forskningens kvalitet. 

3.1 Vitenskapsteoretisk posisjonering 
Avhandlingen tar en abduktiv tilnærming til teorier og bruken av ulike 
teoretiske perspektiver som «ways either to ask new questions or to make 
new observations possible (Dewey 1925; James [1907) 1981)» 
(Timmermans & Tavory, 2012, s. 174). Vitenskapsteoretisk er denne 
avhandlingen forankret i pragmatismen, som fokuserer på resultatet av 
forskningen og på hva som virker (Creswell & Poth, 2018). Creswell og 
Poth (2018) fremhever at forankret i pragmatismen har forskere frihet til 
å velge de metoder, teknikker og prosedyrer som best møter deres behov 
og formål. Mitt mål har vært å la problemer og situasjoner styre hvilke 
metoder som skal brukes, og hvilke teorier de skal analyseres med (jf. 
Gimmler (2012)). Pragmatismen anerkjenner at forskning alltid oppstår 
innenfor spesifikke kontekster (Creswell & Poth, 2018). Nettopp denne 
kontekstforankringen av rådgiverrollen i sin lokale kontekst i skolen har 
vært viktig for meg i mitt arbeid med dette forskningsprosjektet. Et annet 
viktig punkt har vært å bidra med ny kunnskap til forståelsen av praksis. 
Gimmler (2012, s. 44) utforsker Deweys pragmatisme og vektlegger 
nettopp hvordan den er i stand til å yte vesentlige systematiske bidrag til 
forståelsen av praksis. Jeg har gjort et bevisst valg med å skrive to artikler 
på norsk for å kunne nå ut til praksisfeltet og én artikkel på engelsk for å 
nå ut til et større internasjonalt forskningsfellesskap. Whyte (1999, s. 
129) hevder at for James, Pierce og Dewey var pragmatisme en metode 
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for kontinuerlig å stille spørsmål om verden ved å engasjere seg i den og 
merke seg resultatet av handlinger, og gjennom dette blir teorier til 
instrumenter for å skape viten. Dette er et sentralt poeng som jeg tar 
utgangspunkt i, altså at teorier skal være til nytte og hensiktsmessige i 
prosessen med å skape ny viten. Som sosiolog vektlegger jeg empirien i 
forskningen, så målet med mitt prosjekt er å skape viten om praksis heller 
enn om teorier (jf. Whyte (1999, s. 132)). Teorier blir dermed viktige på 
grunn av et bestemt formål, ikke for deres egen skyld (Whyte, 1999). 
Mitt valg av teori er forankret i dette utgangspunktet. 

Avhandlingen tar utgangspunkt i pragmatisme og legger til grunn en 
abduktiv logikk. Som forsker er jeg forankret i sosiologien, og 
forskningsstrategien min er grunnleggende abduktiv. Flere sosiologer 
har siden begynnelsen av 2000-tallet argumentert for bruk av abduksjon 
(Alvesson & Sköldberg, 2018; Bertilsson, 2004; Mathiesen & 
Volckmar-Eeg, 2022; Swedberg, 2017; Tavory & Timmermans, 2014; 
Timmermans & Tavory, 2012; Vassenden, 2018). Abduksjon har røtter 
i pragmatismen (Peirce, 1934) og tar utgangspunkt i åpenhet rundt 
hvilken teori som passer best til å belyse det empiriske materialet. En 
abduktiv fremgangsmåte vektlegger at «researchers should enter the field 
with the deepest and broadest theoretical base possible and develop their 
theoretical repertoires throughout the research process» (Timmermans & 
Tavory, 2012, s. 180). Den abduktive logikken er i tråd med 
pragmatismen orientert mot et formål om å forstå det sosiale livet på 
grunnlag av sosiale aktørers meninger og motiver (Blaikie & Priest, 
2019). I dette forskningsarbeidet har den abduktive analyseprosessen 
innebåret en vekselvis prosess mellom analyser av datamaterialet og 
lesing av teori inntil jeg kom frem til en teoretisk sammenstilling som 
belyste forskningsspørsmålene og datamaterialet på en hensiktsmessig 
måte. I tillegg oppfordret den abduktive tilnærmingen til å åpne for nye 
sammensetninger av teorier og begreper.  

Abduksjon er «this speculative process of fitting unexpected or unusual 
findings into an interpretative framework» (Tavory & Timmermans, 



Metode 

39 

2014, s. 123), og dette danner grunnlaget for en systematisk prosess mot 
meningsskaping på grunnlag av data og teori. Dette poenget gjenspeiles 
i det eklektiske teoretiske rammeverket jeg har valgt for å skape mening 
i det empiriske materialet og utvikle ny kunnskap om rådgivningen i 
skolen. Abduktiv tilnærming er forstått som en systematisk prosess for 
meningsskaping rettet mot teoretiske generaliseringer som nærer 
teoretisk pluralisme (Tavory & Timmermans, 2014, s. 123). Studiens 
abduktive innretning har særlig hatt betydning for mitt arbeid med 
analysene, med den konsekvens at det har vært en prosess hvor empiri 
og teori har vært i dialog. Å gå inn i analysene med en åpenhet rundt 
hvilken teori som best belyser funnene, er sentralt for en abduktiv 
tilnærming. 

Ontologisk inntar jeg en forståelse hvor den sosiale virkeligheten ses på 
som noe som er konstituert av delte forståelser som sosiale aktører 
produserer og reproduserer i sine hverdagslige liv (Blaikie & Priest, 
2019, s. 102). Epistemologisk inntar jeg en konstruksjonistisk forståelse 
om at tilgangen til en sosial verden må gå via rådgiverne og elevenes 
språk, og at den sosiale virkeligheten må bli oppdaget fra deres ståsted. 
Samfunnsvitenskapelig kunnskap er resultatet av min mediering mellom 
det hverdagslige sosiale språket og et teoretisk samfunnsvitenskapelig 
språk (jf. Blaikie og Priest (2019, s. 104)). For meg betyr dette en 
bevissthet rundt at den teoretiske konseptualiseringen, som er et resultat 
av en abduktiv analyseprosess, også påvirker hvilken kunnskap jeg 
bringer frem gjennom min forskning. 

Den vitenskapelige posisjoneringen for denne avhandlingen kan 
oppsummeres som følger: med et pragmatisk utgangspunkt i 
informantenes meninger og motiver er prosjektet orientert mot å forstå 
aktørenes refleksjoner over utøvelse av rådgivning i skolen. 
Virkeligheten (ontologien) ses på som noe de aktive aktørene i skolens 
rådgivning produserer og reproduserer gjennom sine praksiser. 
Kunnskapen (epistemologien) om dette frembringes ved å få tilgang til 
aktørenes sosiale virkelighet gjennom intervjuer, som blir gjenstand for 
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en abduktiv analyseprosess med en åpenhet om hvilke teorier som best 
belyser det empiriske materialet. 

3.2 Datamateriale og studiens oppbygning 
Dataene til denne avhandlingen ble som nevnt samlet inn i to prosjekter 
som jeg deltok i: Fylkesprosjektet (Buland et al., 2014) og 
Rådgiverrolleprosjektet (Mordal et al., 2015). Det vil si at metoden for 
datainnsamling var gitt, og at doktorgradsprosjektet har gått ut på å gjøre 
nye analyser av et foreliggende datamateriale. Dette betyr at jeg har 
arbeidet med ulike deler av datamaterialet i tre omganger. Første gang i 
samarbeid med prosjektgruppen til rapporten «Æ skjønne itj, æ våkne 
opp kvar dag å vil bli nå nytt æ». Skolens rådgivning i Møre og Romsdal, 
Sør-Trøndelag og Nord-Trøndelag av Buland et al. (2014). Til arbeidet 
med Rådgiverrolleprosjektet tok vi med fokusgruppeintervjuene med 
rådgiverne fra Fylkesprosjektet, i tillegg til at vi gjennomførte nye 
intervjuer med rådgivere i skolen. Dette var den andre gangen jeg 
arbeidet med datamaterialet, som resulterte i rapporten Rådgiverrollen – 
mellom tidstyv og grunnleggende ferdighet av Mordal et al. (2015). Den 
tredje gangen jeg arbeidet med datamaterialet, er i denne avhandlingen. 
Figur 4 under illustrerer denne prosessen. 

Første kolonne i figuren viser datamaterialet i Fylkesprosjektet, andre 
kolonne viser datamaterialet i Rådgiverrolleprosjektet, og tredje kolonne 
viser datamaterialet i doktorgradsprosjektet. Pilene viser hvilket 
materiale jeg har tatt med meg inn i arbeidet med avhandlingen. Til 
arbeidet med det første forskningsspørsmålet brukte jeg de 9 casene fra 
videregående skole i Fylkesprosjektet. Til arbeidet med det andre 
forskningsspørsmålet brukte jeg fokusgruppeintervjuene med rådgivere 
samlet inn både i Fylkesprosjektet og i Rådgiverrolleprosjektet. Til 
arbeidet med det tredje forskningsspørsmålet brukte jeg 
fokusgruppeintervjuene med elever fra Fylkesprosjektet. 
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Figur 4: Datamateriale 

Hensikten med figuren er å vise hvordan jeg har hentet ut deler av to 
datasett som ble hentet inn før avhandlingsarbeidet tok til. De to 
datasettene omfatter totalt 141 intervjuer med 330 informanter. For å 
besvare forskningsspørsmålene for avhandlingsarbeidet har jeg valgt å 
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benytte ulike deler av dette omfattende materialet. Til arbeidet med det 
første forskningsspørsmålet valgte jeg å gjennomføre en komparativ 
casestudie for å kunne se fenomenet rådgivning i sin lokale kontekst og 
sammenligne ulike kontekster, og dermed belyse hvordan rådgivningen 
blir til i ulike kontekster. For arbeidet med det andre 
forskningsspørsmålet om hvordan rådgiverne vurderte motstridende 
politiske retningslinjer, valgte jeg å benytte intervjuene med rådgiverne 
for å komme i dybden i deres vurderinger. Mens for det tredje 
forskningsspørsmålet om elevenes forventninger til møter med 
rådgiverne valgte jeg å bruke intervjuene med elever. Til sammen 
utforsker disse tre forskningsspørsmålene noen sammensatte 
forventninger som rettes mot rådgiverne i skolen. 

3.3 Forskningsdesign 
Som tidligere nevnt i denne avhandlingen, så bør rådgivningen i skolen 
utforskes, slik at vi kan danne en kompleks og detaljert forståelse av 
hvordan den blir slik den blir (jf. Creswell og Poth (2018)). Dette «can 
only be established by talking directly with people» (Creswell & Poth, 
2018, s. 45). Arten av avhandlingens formål krever en kvalitativ 
tilnærming fordi dette krever innsikt i relevante aktørers forståelse av 
fenomenet i deres kontekst (jf. Creswell og Poth (2018)). Det krever også 
at jeg som forsker søker en forståelse av de kontekstuelle forholdene og 
hvordan de påvirker deltakernes erfaringer (jf. Creswell og Poth (2018)), 
og at jeg på grunnlag av dette utvikler et kompleks og helhetlig bilde av 
fenomenet (jf. Creswell og Poth (2018)). 

For å frembringe slik innsikt trengte jeg tilgang til synspunkter og 
fortellinger fra flere aktører i og rundt skolen. Det innsamlede 
datamaterialet fra de to prosjektene inneholdt slike fortellinger. Det 
kontekstuelle fokuset i studien, altså hvordan konteksten former 
rådgivningen, kunne bli belyst gjennom et casestudiedesign (Yin, 2003) 
hvor rådgivernes forståelser og opplevelser og andre aktørers oppfatning 
av rådgiverrollen kunne analyseres i lys av de lokale kontekstuelle 
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betingelsene ved den enkelte skolen. Et fokusgruppedesign (Halkier, 
2008; Morgan, 2019; Wibeck, 2000) kunne benyttes for å utforske 
rådgivernes vurderinger og forståelser av motsetningsfylte politiske 
retningslinjer. Fokusgruppene gjorde det mulig for rådgiverne å 
diskutere ulike sider ved rådgiverrollen. Fokusgrupper (Halkier, 2008; 
Morgan, 2019; Wibeck, 2000) med elever tillot meg å få innsikt i 
elevenes opplevelse av møter med rådgivere i skolen. Casestudien 
muliggjorde kontekstuelle innsikter om rådgiverrollen i skolen, og 
fokusgruppene gjorde det mulig å utvikle dybdekunnskap om elevenes 
og rådgivernes forståelser av rådgiverrollen. 

Avhandlingens første forskningsspørsmål blir besvart gjennom en 
komparativ casestudie (Yin, 2003). Her analyseres intervjuer om 
forståelsen av rådgivningen i ni videregående skoler og hvordan lokal 
kontekst påvirket rådgivernes prioriteringer. 51 fokusgruppeintervjuer 
med totalt 130 informanter (rådgivere, lærere, foreldre, elever og ledelse) 
ble analysert. Avhandlingens andre forskningsspørsmål blir besvart 
gjennom å analysere fokusgruppeintervjuer (Morgan, 2019) med 
rådgivere. Analysene har søkelys på rådgivernes forståelse av 
anbefalingen om delt rådgivningstjeneste og et helhetlig elevsyn i 
rådgivningspraksisen. Her blir 12 fokusgruppeintervjuer med 35 
rådgivere i videregående skole analysert. Avhandlingens tredje 
forskningsspørsmål blir besvart gjennom en kvalitativ 
fokusgruppestudie av elevenes opplevelse av møtet med rådgiver. Denne 
omfatter 19 elevintervjuer med til sammen 71 elever (elever ved 9 
ungdomsskoler1 og elever ved 9 videregående skoler). En oversikt over 
studiens tre forskningsspørsmål og tilhørende analyser er beskrevet i 
Tabell 2 under. Tabellen oppsummerer for hver artikkel datagrunnlag, 
metode og forskningsspørsmål. Studien benytter ulike metodiske 
fremgangsmåter som sammen er ment å gi svar på avhandlingens 

 
1 Ved en ungdomsskole ble det lagt opp til to intervjuer med elever: ett intervjuer med 
elever på 9. trinn og ett intervju med elever på 10. trinn, som til sammen utgjorde 10 
intervjuer. 
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problemstilling. 
 

Tabell 2: Artikler, datagrunnlag og analyse 

 Artikkel 1 Artikkel 2 Artikkel 3 

Forsknings-
spørsmål 

Hvordan utøver 
rådgivere i 
videregående skole 
sin rolle innenfor 
lokale kontekstuelle 
rammer?  

Hvordan forstår og 
fortolker rådgivere 
anbefalingen om 
delt 
rådgivningstjeneste i 
skolen? 
 

Hvordan opplever 
elever møter med 
rådgivere i 
ungdomsskoler og 
videregående 
skoler? 

Datagrunnlag Case: 9 
videregående skoler 
51 intervjuer med 
rådgivere, lærere, 
foresatte, elever og 
ledelse 
Totalt 130 
informanter 

12 fokusgruppe-
intervjuer med 35 
rådgivere i 
videregående skole 
 

19 fokusgruppe-
intervjuer med 71 
elever i 
ungdomsskolen og 
videregående skole 
 

Analyse Komparativ 
casestudie av 
rådgiverrollen i ni 
videregående skoler 
og hvordan lokal 
kontekst påvirker 
rådgivernes 
prioriteringer i 
rollen 

Tematisk analyse av 
rådgivernes 
forståelse av 
anbefalingen om 
delt 
rådgivningstjeneste 
og et helhetlig 
elevsyn i 
rådgivnings-
praksisen 

Tematisk analyse av 
elevenes opplevelse 
av møtet med 
rådgiver 

 

Jeg vil nå presentere de metodiske avveiningene for datainnsamling og 
analyse. 
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3.4 Datainnsamling 
Datainnsamlingen ble gjennomført i regi av to samarbeidsprosjekter 
mellom SINTEF, IRIS2 og NTNU. Fylkesprosjektet ble fullført i august 
2014 (Buland et al., 2014). Oppdragsgiver var fylkeskommunene i Sør-
Trøndelag, Nord-Trøndelag og Møre og Romsdal. Det andre prosjektet 
om rådgiverrollen, ble fullført i januar 2015 (Mordal et al., 2015). 
Oppdragsgiver var Utdanningsforbundet. Begge prosjektene er godkjent 
og gjennomført i tråd med NSD sine retningslinjer.3 På tidspunktet for 
gjennomføringen av disse to prosjektene var jeg ansatt som forsker ved 
IRIS Samfunnsforskning og hadde en sentral rolle i begge prosjektene 
sammen med Trond Buland (NTNU) og Siri Mordal (SINTEF). I det 
videre vil jeg presentere den kvalitative datainnsamlingen som ble 
gjennomført i de to prosjektene, og som er gjort tilgjengelig for videre 
forskning til avhandlingen. 

Som helhet ble det samlet inn mye data, både kvalitative og kvantitative, 
i de to forskningsprosjektene. En detaljert gjennomgang av 
datainnsamlingen og metoden er presentert i rapportene, i Buland et al. 
(2014) side 39–50 og Mordal et al. (2015) side 17–22. Buland et al. 
(2014) baserer seg på tre datasett: (1) Casestudier i ni ungdomsskoler og 
ni videregående skoler, (2) Spørreundersøkelse for ansatte i 
skolesektoren i kommune og fylke og (3) Elevundersøkelsen 
gjennomført av Utdanningsdirektoratet. Jeg vil i det videre presentere 
datainnsamlingen knyttet til casestudiene, da det er disse som er benyttet 
som datamateriale i denne avhandlingen. Tabellen under viser en 
oversikt over den kvalitative datainnsamlingen i Fylkesprosjektet 
(Buland et al., 2014, s. 40). 

 

 
2 Jeg har permisjon fra stilling som seniorforsker ved IRIS, nå NORCE, for å skrive 
denne avhandlingen. 
3 Se vedlegg 1 for godkjenning av Fylkesprosjektet. 
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Tabell 3: Oversikt over kvalitativ datainnsamling i Fylkesprosjektet 

 

Den kvalitative datainnsamlingen i Fylkesprosjektet omfattet til sammen 
108 intervjuer med 260 informanter fordelt på de 9 casene, som besto av 
1 ungdomsskole og 1 videregående skole hver, til sammen 18 skoler. 

Casestudien med fokusgruppeintervjuer ble gjennomført innenfor 
rammene av Fylkesprosjektet (Buland et al., 2014). Like etter 
gjennomførte vi Rådgiverrolleprosjektet (Mordal et al., 2015). Innenfor 
rammene av Rådgiverrolleprosjektet gjennomførte vi flere intervjuer 
med rådgivere i disse fire fylkene: Rogaland, Nordland, Telemark og 
Oslo. Vi gjennomførte til sammen 7 gruppeintervjuer og 7 individuelle 
intervjuer (Mordal et al., 2015, s. 17). Tabellen under illustrerer det 
samlede antallet informanter i studien, der intervjuene som er gjort 
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spesifikt med tanke på Rådgiverrolleprosjektet, er skravert i grått 
(Mordal et al., 2015, s. 17): 

Tabell 4: Informanter og intervjuer i Rådgiverrolleprosjektet 

Fylke Antall informanter Både ungdomsskole 
og videregående skole 

Antall 
intervju 

Nordland 4 Kun videregående 1 
Nord-Trøndelag 9   6 
Sør-Trøndelag 10   6 
Møre og Romsdal 15   6 
Rogaland 16   4 
Oslo 9   2 
Telemark 7   7 
Totalt 70  33 

 
Intervjuene i Telemark ble gjennomført som individuelle intervjuer, og 
på grunn av tidspress ble de ikke transkribert. I tråd med NSD sine 
retningslinjer ble intervjuopptakene slettet ved prosjektslutt, og siden 
intervjuene fra Telemark ikke var transkribert, var de heller ikke 
tilgjengelige for videre analyse i avhandlingsarbeidet. Til arbeidet med 
det andre forskningsspørsmålet valgte jeg å fokusere på videregående 
skole, og derfor var det 4 fokusgruppeintervjuer med til sammen 16 
rådgivere i videregående skole fra Rådgiverrolle-prosjektet som var 
aktuelle for nye analyser. Dette var ett intervju fra Nordland, to intervjuer 
fra Rogaland og ett intervju fra Oslo. For å få fokusgruppediskusjoner 
mellom informanter som hadde erfaring fra ulike lokale kontekster, 
valgte vi å samle rådgivere fra ulike skoler til intervjuer i Rådgiverrolle-
prosjektet. Jeg vil i det videre beskrive casestudiene og 
fokusgruppeintervjuene mer i detalj. 
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3.4.1 Casestudier 
Hver case består av 5–6 intervjuer med rådgivere, elever, lærere, ledelse 
og foresatte på en ungdomsskole og en videregående skole. For å sikre 
et sammensatt utvalg av skoler som inngikk i ulike lokale kontekster, 
valgte vi ut en liten, en mellomstor og en stor kommune i hvert fylke 
(Buland et al., 2014). Kriteriene var ruralt/urbant strøk, store/små skoler 
og tilhørighet til et lokalsamfunn preget av industrielt næringsliv / 
offentlige arbeidsplasser (Buland et al., 2014, s. 41). Innenfor hvert fylke 
dekker de tre casene til sammen disse kriteriene. I samråd med 
fylkeskommunene kom vi frem til hvilke skoler vi skulle besøke, og fikk 
oppgitt kontaktpersoner ved hver skole som kunne rekruttere 
informanter. Utvelgelsen gjaldt foresatte, lærere og elever. Kriteriene for 
utvelgelse av lærere var at de skulle ha kontaktlæreransvar, og elevene 
skulle være fra ulike trinn og studieprogrammer. Vi intervjuet samtlige 
tilgjengelige rådgivere og representanter for ledelsen ved hver skole 
(Buland et al., 2014, s. 41). 

For å sikre kvaliteten, reliabiliteten og muligheten for å kunne diskutere 
casene i ettertid ble datainnsamlingen i hver case gjennomført av to 
forskere som var til stede på skolen en hel arbeidsdag. På denne måten 
fikk vi et inngående bilde av rådgiverrollen og den lokale konteksten ved 
hver skole. Intervjuene med elever, rådgivere, foresatte, lærere og 
lederteam ble gjennomført som fokusgruppeintervjuer (Halkier, 2008; 
Morgan, 2019), mens ved skoler som ikke hadde et lederteam, ble 
intervjuene med ledelsen gjennomført som individuelle intervjuer. 
Intervjuene varte i 50–80 minutter og ble tatt opp og transkribert. 

Rådgivning i skolen var det sentrale fenomenet som ble undersøkt i de 
ulike skolene som inngikk i casene. Ifølge (Yin, 2003, s. 46) er hver skole 
utgangspunkt for en individuell casestudie, men studien som et hele 
dekker flere skoler og bruker på denne måten et flercasedesign. Formålet 
var å sammenligne et fenomen i ulike kontekster, nærmere bestemt 
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rådgivning ved ni skoler i tre fylker. Flercasedesignet ga mulighet for 
dette. 

3.4.2 Fokusgruppeintervjuer 
Fokusgruppeintervjuer (jf. Halkier (2008); Morgan (2019); Wibeck 
(2000)) ble valgt som metode for datainnsamling i de to prosjektene fordi 
diskusjoner mellom deltakerne under slike intervjuer utvikler data som 
ikke tilgjengeliggjøres gjennom individuelle intervjuer (Morgan, 2019, 
s. 5). Fokusgruppeintervjuer skaper en god arena for utveksling av 
deltakernes erfaringer og synspunkter (Bryman, 2015; Wibeck, 2000). 
Fokusgruppeintervjuer ble brukt for å belyse hvordan rådgiverrollen 
forstås og utøves ut fra rådgivernes og elevenes ståsted. Intervjuer gir 
tilgang til intervjuobjektenes tolkninger, tanker og refleksjoner, som er 
sentrale for å forstå hvordan rådgiverne forholder seg til de mange 
forventningene og kravene som stilles til dem, og hvordan elevene 
opplever møtet med rådgiveren. 

Fokusgrupper muliggjør en utforskning av fenomenets logikk (Demant, 
2006), det vil si deltakernes refleksjoner over og forståelse av rådgivning 
i skolen. Dataene ble utviklet gjennom diskusjoner mellom deltakerne 
om forhåndsbestemte temaer som forskerne guidet gruppene gjennom 
(Morgan, 2019). Det er mange relevante temaer som må diskuteres for å 
få et bredt bilde av rådgivningen i skolen. For å få til dette valgte vi å 
gjennomføre fokusgruppene i tråd med en traktstrategi (Morgan, 2019, 
s. 68–69), der vi strukturerte intervjuene etter ni temaer. For hvert tema 
hadde vi åpne åpningsspørsmål og mer spissede avslutningsspørsmål.4 
Intervjuguidene var mer som huskelister, og forslag til spørsmål, heller 
enn noe vi fulgte slavisk. Innenfor disse rammene fikk informantene 
diskutere seg imellom, med begrenset involvering av forskerne. 

 
4 Se vedlegg 3, 4 og 5 for eksempler på intervjuguider. 
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Forskerne fulgte likevel aktivt opp spesielt interessante eller utfordrende 
utsagn. 

Sentrale faktorer som kan påvirke fokusgruppeintervjuene, er 
mellommenneskelige faktorer, individuelle forskjeller og 
miljøpåvirkninger (Gunnarsdóttir, 2017; Liamputtong, 2011). Særlig 
mellommenneskelige og individuelle faktorer gjorde seg gjeldende i 
fokusgruppeintervjuene. Selv om fokusgruppene besto av mennesker i 
samme rolle (elev, lærer, rådgiver, foresatt), var det først og fremst 
rådgiverne som kjente hverandre godt. I de andre gruppene hadde 
aktørene mer eller mindre kjennskap til hverandre, men ikke 
nødvendigvis en tett relasjon. Sentralt i dette er også aktørgruppenes 
ulike kjennskap til rådgivning i skolen. Rådgiverne har inngående 
kunnskap og et stort engasjement for arbeidet sitt. Lærerne så 
rådgivningen mer fra utsiden og hadde mindre kjennskap til det. Elever 
og foresatte var i en tjenestemottakerposisjon som de vurderte 
rådgivningen i skolen ut fra. Slike ulikheter gjorde at forskerrollen var 
mer krevende i intervjuene med lærere, foresatte, elever, og til dels 
ledelsen ved skolene, enn i intervjuene med rådgiverne. I intervjuene 
med rådgivere kunne vi ha en mer tilbaketrukket rolle, både fordi 
informantene kjente hverandre, og fordi de hadde inngående kunnskap 
om og engasjement for eget arbeid. 

3.5 Analyse 
Den overordnede analytiske tilnærmingen i dette avhandlingsarbeidet er 
som nevnt en abduktiv tilnærming. Tavory og Timmermans (2014, s. 5) 
understreker nettopp viktigheten av «in-depth familarity with a broad 
varitety of existing theories». I den abduktive tilnærmingen drar jeg nytte 
av flere års forskning på rådgivning i skolen. Disse 
forskningsprosjektene har gitt meg mye kunnskap om rådgivning i 
skolen som empirisk felt, men også om innblikk i forskning og teori som 
er virksomme i feltet. Forkunnskapen og kjennskapen til feltet har styrket 
begrunnelsen for å bruke en abduktiv tilnærming, ved at jeg har hatt 
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kunnskap om et bredt repertoar av teoretiske innfallsvinkler og 
dybdekunnskap i det empiriske feltet. Samtidig kan det kan også ha ført 
til en forutinntatthet som har gjort meg «blind» på noen forhold. 
Utforskningen av rådgiverrollen i skolen er guidet av denne 
forkunnskapen og er sentral for muligheten til å «Be creative!» (Tavory 
& Timmermans, 2014, s. 5) i forskningsprosessen. Kreativiteten går både 
ut på å kombinere teorier på nye måter og på å være åpen for hvordan 
forskningen kan bidra til ny forståelse og teori på feltet. 

Jeg ser på analysen som to faser. Den første fasen er knyttet til metoden 
for datainnsamling og hvordan man går inn i det empiriske materialet. 
Ved å velge en casestudie handlet dette om å analysere og kode hver case 
for seg, for deretter å sammenligne dem. Når det gjelder fokusgruppene, 
så handlet det om først å kode alle intervjuene tematisk, for så å se på de 
ulike temaene på nytt senere. Komparative casestudier og tematisk 
analyse er en måte å gå inn i analysen og empirien på. Den andre fasen i 
mitt analytiske arbeid er hvordan jeg arbeider med det empiriske 
materialet i forhold til teori i skriveprosessen. Her blir abduksjon en 
overordnet strategi for å arbeide med analysen, som jeg har benyttet i den 
delen av det analytiske arbeidet som skjer i skriveprosessen. Med en 
abduktiv tilnærming veksler jeg mellom å lese empiri, skrive analyse og 
lese teori i en prosess som varer helt til jeg opplever at jeg har funnet en 
teoretisk sammenstilling som på best mulig vis belyser empirien, jf. 
pragmatismen, slik at analysene besvarer forskningsspørsmålet. Jeg vil 
nå forklare nærmere hva komparativ casestudie og tematisk analyse 
innebærer i min studie. 

3.5.1 Komparativ casestudie 
Det første forskningsspørsmålet handler om hvordan rådgiverne i 
videregående skole utøver sin rolle innenfor lokale kontekstuelle rammer 
(Mathiesen et al., 2014), og dette er belyst gjennom en komparativ 
casestudie (Yin, 2003). Formålet var å sammenligne rådgivningen i ni 
videregående skoler. Den analytiske strategien var å identifisere 
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utfordringer innenfor hver skole og deretter se etter temaer som gikk på 
tvers av casene (Creswell & Poth, 2018; Yin, 2009) for å få en forståelse 
av kompleksiteten. Denne analysen er rik på informasjon om konteksten 
til hver case (Creswell & Poth, 2018). Analysearbeidet hadde også en 
abduktiv tilnærming med tanke på dialogen mellom teorien og empirien 
og åpenheten for å utvikle teorien videre. 

Intervjumaterialet ble kodet og analysert gjennom en tretrinns 
analyseprosess (Kvale, 1997). Først ble materialet lest og kodet gjennom 
en meningsstrukturering av narrativer (jf. Mathiesen et al. (2014, s. 61–
63)). Her var søkelyset på informantenes opplevelse av skolens 
lokalmiljø, elevmangfold og næringslivskontakt. Deretter ble materialet 
kodet gjennom meningskategoriseringer, hvor de narrative elementene 
ble delt opp og koblet sammen i et annet mønster, og dette ble igjen 
relatert til narrativer som ble funnet på tvers av intervjuene. Til slutt ble 
det foretatt en meningsfortolkning ut fra samtlige informanters 
(rådgivere, lærere, skoleledere, elever, foresatte) opplevelse av rådgivers 
prioriteringer og forskernes fortolkning av hva som ble vektlagt. 
Meningsfortolkningen ble analysert og kodet på tvers av casene, noe som 
gjorde det mulig med sammenligninger på tvers (jf. Mathiesen et al. 
(2014, s. 61–63)). Ved å gjennomføre analysen i en slik tretrinns prosess 
var det mulig å dekontekstualisere og rekontekstualisere materialet 
gjennom analyseprosessen (Malterud 1996). Dekontekstualiseringen gir 
overblikk og bidrar til å løfte frem sentrale temaer, mens 
rekontekstualiseringen forhindrer at formidlingen av resultatene blir for 
reduksjonistisk. Forskerne (Mathiesen, Mordal og Buland) gjennomførte 
den første analysen hver for seg, med hver vår case. Deretter arbeidet vi 
i fellesskap for å finne felles kategorier og hvilke tre caser som best 
illustrerte de tre ulike måtene å tilpasse seg ulike rolleforventninger som 
kom frem i materialet, på (jf. Mathiesen et al. (2014, s. 61–63)). 

I Mathiesen et al. (2014) skriver vi at intervjumaterialet ble kodet og 
analysert basert på prinsippene i grounded theory. Med dette mente vi å 
legge til grunn en empirinær tilnærming til analysene. Etter hvert som 
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jeg har tilegnet meg mer kunnskap om abduksjon, har 
avhandlingsarbeidet dreid mer og mer over mot en abduktiv 
forskningsstrategi. I retrospekt ser jeg også at analysearbeidet vi 
gjennomførte for å belyse det første forskningsspørsmålet, i stor grad var 
en abduktiv prosess, selv om vi ikke identifiserte det som sådan på det 
tidspunktet. 

3.5.2 Tematisk analyse 
Forskningsspørsmål to og tre handler henholdsvis om rådgivernes 
forståelse og fortolkning av delt rådgivningstjeneste (Mathiesen & 
Gunnarsdóttir, 2021) og elevenes opplevelser av møter med rådgivere 
(Mathiesen, 2022) og er basert på tematisk analyse med en abduktiv 
fremgangsmåte. Analysene ble utført ved å se på samspillet mellom data 
og teori, og ulike kategorier har dukket opp gjennom denne 
interaksjonen. Intervjuene ble kodet med en tematisk tilnærming 
(Morgan, 2019), i den hensikt å tolke meningen og lage koder som fanget 
opp de diskuterte temaene. Dataene ble kodet manuelt, og NVivo ble 
brukt for å organisere dataene og få oversikt. 

Jeg har brukt en helhetlig kodingsform (Miles et al., 2014, s. 77), hvor 
samme kode ble brukt på større deler av materialet. I tillegg fikk deler av 
materialet parallelle koder fordi informantene ofte snakket om flere 
forhold samtidig (Miles et al., 2014, s. 81). Dette skjedde for eksempel 
da rådgiverne snakket om «ressurser». Da begynte de gjerne også å 
snakke om «delt rådgivningstjeneste» og «sosialpedagogisk 
rådgivning». 

Etter at alle intervjuene var kodet, brukte jeg NVivo til å sortere dataene, 
slik at jeg fikk ut alle utsagn innenfor de kodene som var spesielt 
relevante for å besvare forskningsspørsmålene. For forskningsspørsmål 
nummer to gjaldt dette kodene «delt rådgivning», «helhetlig tilnærming» 
og «elevens beste». For forskningsspørsmål nummer tre gjaldt dette 
«forventninger til møtet med rådgiveren», «opplevelse av møter med 
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rådgiveren» og «om rådgiveren». Deretter fortsatte jeg analyseprosessen 
med disse delene av materialet og søkte å se sammenhenger i materialet 
og teorier som kunne forklare de empiriske funnene. Dette var en 
krevende prosess hvor analyse, lesing av intervjudata, lesing av teori, 
skriving av artikler og tilbakemelding på tekst var sentrale for å utvikle 
analysene til publiserte artikler. 

3.6 Etikk 
I tråd med NSD sine retningslinjer ble lydfilene slettet ved prosjektenes 
slutt. De transkriberte intervjuene ble anonymisert og lagret med tanke 
på videre forskning. Alle deltakerne mottok informasjonsskriv og 
opplysninger om konfidensialitet, anonymisering og muligheten for å 
trekke sin deltakelse. I innledningen til intervjuene ble det også opplyst 
om at dataene kunne bli brukt i videre forskning. For elevene ble det 
hentet inn samtykkeerklæring signert av foreldrene. 

Intervjuene var innrettet mot å få informantene til å diskutere ulike 
temaer knyttet til rådgivning i skolen seg imellom. Slik sett var det i liten 
grad sensitive temaer som ble tatt opp. Vi var veldig bevisste på å gi 
informantene rom til å snakke om det de mente var viktige temaer å ta 
opp. Da vi som forskere også er svært engasjerte i tematikken, måtte vi 
være bevisst på ikke å involvere oss for mye i diskusjonene. 

Særlig når det gjaldt elevintervjuene, oppsto det en etisk utfordring 
knyttet til at det oppstod behov for en form for debrifing av elevene. 
Innledningsvis i intervjuene spurte vi hva de hadde tenkt å velge videre. 
I flere av intervjuene resulterte innledningsspørsmålet i sterke følelser 
hos elevene. De utviste mye frustrasjon og fortvilelse knyttet til 
fremtidsplaner, og ved flere anledninger måtte vi bruke ganske mye tid 
på å roe dem ned og snakke om ulike muligheter og begrensninger i 
utdanningssystemet for at vi i det hele tatt skulle kunne gå videre med 
intervjuspørsmålene. Disse frustrasjonene kom overraskende på oss, 
men kan relatere seg til individualiseringen av samfunnet og 
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risikosamfunnet (Bauman, 2007; Beck, 1992; Giddens, 1996; 
Katznelson, 2004; Krange & Øia, 2005). Det virket som at elevene 
opplevde det som overveldende å ha mange muligheter kombinert med 
et individuelt ansvar for å oppnå suksess (jf. Bakke og Hooley (2020)). 
Dermed var dette et tema som måtte diskuteres før vi kunne gå videre 
med andre spørsmål. 

3.6.1 Databehandleravtale 
For å få tilgang til å benytte dataene i doktorgradsprosjektet måtte jeg 
inngå en databehandleravtale med IRIS.5 Vi var i dialog med NSD om 
formuleringene i denne. Avtalen er signert og datert 22.01.2018. Som det 
fremgår av avtalen, er dataene utlevert som anonymiserte tekstfiler. 
Doktorgradsprosjektet behandler dermed ikke opplysninger som kan 
spores tilbake til personer, eller som regnes som sensitive 
personopplysninger. Etter dialog mellom IRIS og NSD ble det klart at 
prosjektet derfor ikke var meldepliktig. Filene har vært lagret på en 
kryptert harddisk i henhold til avtalen. 

3.6.2 Bruk av data som er samlet inn i samarbeid 
De to prosjektene og datainnsamlingen ble hovedsakelig ledet og 
gjennomført av Trond Buland, Siri Mordal og meg selv.6 Hvert intervju 
ble gjennomført av to av oss forskerne. Jeg deltok i 12 av 18 skolebesøk 
med 5–6 intervjuer på til sammen seks ungdomsskoler og seks 
videregående skoler. Det vil si at jeg deltok i om lag 60 intervjuer i 
Fylkesprosjektet. Noen av intervjuene har altså andre i 
forskningsgruppen gjennomført, noe som kan by på etiske utfordringer i 
analysen, fordi den konkrete konteksten som hvert intervju fremkom i, 
ikke er like kjent for alle forskerne (Dalland, 2011). Dette håndterte vi 
ved at analysene til forskningsspørsmål nummer én ble gjennomført i 

 
5 Se vedlegg 2. 
6 Christin Tønseth, Randi Austnes-Underhaug og Kathrine Skoland var også del av 
prosjektgruppen i Fylkesprosjektet. 
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fellesskap av medforfatterne av artikkelen, slik at relevante 
kontekstopplysninger kunne deles av de som var til stede. Hver enkelt 
forfatter hadde ansvaret for analysen av de casene han eller hun var til 
stede på. Deretter ble analysene gjennomgått og bearbeidet i fellesskap, 
slik at relevant kontekstkunnskap ble delt. I forkant av dette 
skrivearbeidet hadde vi alle deltatt i skrivingen av prosjektrapporten 
(Buland et al., 2014), slik at vi hadde god kjennskap til hele materialet. 
Buland, Mordal og jeg var involvert i både utforming av intervjuguider, 
planlegging og gjennomføring av datainnsamling og analyser i begge 
prosjektene. Dermed har alle forskerne god kjennskap til hvilke forhold 
dataene ble produsert under. 

Analysene til forskningsspørsmål to og tre er basert på koding og analyse 
av de transkriberte fokusgruppeintervjuene med rådgivere og elever og 
ble gjennomført av meg. Når det gjelder analysene til 
forskningsspørsmål, to gjennomførte jeg den første kodingen og 
sorteringen av materialet, mens Gunnarsdottir deltok i den videre 
analyseprosessen frem mot publisering. Når det gjelder analysene av 
forskningsspørsmål tre, gjennomførte jeg koding og analyse alene. Flere 
lesere har likevel bidratt med kommentarer og diskusjoner i utviklingene 
av denne artikkelen (Mathiesen, 2022). 

3.7 Refleksjoner rundt forskningens kvalitet 
Jeg har etterstrebet å være åpen om forskningsprosessen ved å gjøre rede 
for både min egen inngang til feltet, hvordan datainnsamlingen har 
foregått, og hvordan min egen prosess med å arbeide abduktivt med 
materialet har vært. Det at vi var flere forskere som gjennomførte 
intervjuene, at intervjuene ble transkribert, og at vi er flere forskere som 
har analysert datamaterialet, bidrar til å styrke prosjektets pålitelighet. 
Selv om jeg har arbeidet alene i arbeidet med forskningsspørsmål tre, har 
det vært flere lesere involvert frem mot ferdig artikkel. Reliabilitet 
handler om vurderingen av forskningens pålitelighet, altså om 
forskningen er utført på en pålitelig og tillitsvekkende måte (Mason, 
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2018; Thagaard, 2018). Det handler om å vise at forskningen hele veien, 
fra datainnsamling til analyser, har vært både egnet for 
forskningsspørsmålene og grundig, nøye, ærlig og nøyaktig (Mason, 
2018). Bruk av standardiserte metoder og transkriberte intervjuer kan 
også bidra til å øke påliteligheten (Silverman, 2011). 

Buland har hatt rollen som prosjektleder for Fylkesprosjektet og 
prosjektmedarbeider i Rådgiverrolleprosjektet, og var dermed med på 
datainnsamling, analyse og rapportskriving i begge prosjektene sammen 
med Mordal og meg. I tillegg har han vært biveileder for og medforfatter 
av den første artikkelen i avhandlingen. Med førstehåndskunnskap om 
datamaterialet har han vært en sentral diskusjonspartner når det gjelder å 
sikre at mine tolkninger er i overensstemmelse med datamaterialet. 
Reliabiliteten styrkes ved at flere forskere deltar i prosjektet, og ved at 
flere forskere samarbeider og treffer beslutninger i forskningsprosessen 
(Silverman, 2011; Thagaard, 2018). Som medforfatter av artikkel 2 har 
også hovedveileder Gunnarsdottir deltatt i analysearbeidet og 
utviklingen av det analytiske rammeverket i artikkelen. At analysene er 
gjennomført i samarbeid mellom to forskere, bidrar til å styrke 
validiteten i arbeidet. Reliabiliteten kan også knyttes til kvaliteten på de 
dataene prosjektet baserer seg på, konteksten for utvikling av data og 
vurderinger av hvordan forskeren anvender og videreutvikler dataene 
(Thagaard, 2018). At flere forskere var involvert i datainnsamlingen, var 
viktig både for å sikre kvaliteten på hvert enkelt intervju og for å sikre at 
vurderingene i analysene ble gjennomført med en felles forståelse. 

Validitet handler om vurderingen av grunnlaget for tolkninger, altså 
resultatene av forskningen og hvordan vi tolker data (Thagaard, 2018). 
Mason (2018) knytter validiteten i kvalitativ forskning til gyldigheten av 
tolkningene forskeren kommer frem til, og om forskerne faktisk måler 
det de sier at de måler. Validitet av metode og av tolkningen må bli 
demonstrert gjennom en nøye tilbakesporing og gjenoppbygging av den 
ruten som forskeren tror førte han eller henne dit (Mason, 2018, s. 242). 
Både vurdering av reliabilitet og validitet kaller på transparens i 
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forskningen, en gjennomsiktighet av hvordan og hvorfor prosjektet tok 
den formen det tok, og hvordan forskeren kom frem til resultatene. Slik 
blir kvalitet i kvalitativ forskning en form for kritisk praksis (Mason, 
2018). Ifølge Tavory og Timmermans (2014) er transparens viktig for at 
et forskningsfellesskap skal kunne rekonstruere påstandene og bestemme 
om de teoretiske slutningene er basert på observasjonene. I artiklene 
presenteres sitater fra intervjuene for å gi leserne mulighet til å gjøre egne 
vurderinger av analysene. En abduktiv tilnærming innebærer 
analyseprosesser hvor man stadig veksler mellom data og teori for å 
finne den teorien som belyser dataene best. Det ligger derfor mye arbeid 
i analyseprosessen som ikke nødvendigvis beskrives i det ferdige 
resultatet av en artikkel (se for eksempel Mathiesen og Volckmar-Eeg 
(2022)). Artikkelformatet muliggjør heller ikke dette i særlig grad. 
Gjennom denne kappeteksten har jeg også etterstrebet å være åpen om 
både egen posisjon og hvordan prosjektet har utviklet seg, for å bidra til 
transparens i prosjektet. 
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4 Resultater 

Dette kapittelet gir en kort beskrivelse og oppsummering av 
avhandlingens tre artikler. Artiklene belyser henholdsvis kontekstuelle 
forventninger til rådgivningen, rådgivernes fortolkning av politiske 
forventninger og elevenes relasjonelle forventninger i møter med 
rådgiverne. 

4.1 Artikkel I: «En rådgiverrolle i krysspress? 
Lokal variasjon og konsekvenser for 
rådgivningen i skolen» 

Artikkelen (Mathiesen et al., 2014) utforsker rådgiverrollen og den 
lokale konteksten den utøves i. Gjennom en komparativ casestudie 
undersøker artikkelen hvordan ulike aktørers forventninger til 
rådgivningen utgjør kontekstuelle rammer for rådgiveres praksis. 
Artikkelen viser at de kontekstuelle forholdene knyttet til skole, elever 
og lokalsamfunn har stor betydning for hvordan rådgiverne utøver sin 
rolle. De kontekstuelle forholdene bidrar til at rådgiverrollen tolkes og 
utformes ulikt i ulike skoler. Firefeltstabellen (Mathiesen et al., 2014, s. 
74) under oppsummerer sammenhengen mellom kontekstuelle forhold 
og hvilke forventninger som blir viktigst når rådgiver skal utøve sin rolle. 
Sentrale funn er at de kontekstuelle rammene rundt skolen og rådgiver 
og de lokale teoriene rådgiverne operasjonaliserer sin rolle innenfor, er 
de viktigste faktorene for lokal variasjon i rådgiveres rolleutøvelse. 
Kombinasjonen av interne og eksterne forventninger, lokale forståelser 
og rådgivernes egen forståelse utgjør sammensatte forventninger som 
bidrar til å forme rådgiverrollen. Analysene viser at forventninger fra 
ulike aktører setter rådgiverrollen under et krysspress, men at rådgiverne 
selv i liten grad opplever dette krysspresset som negativt. Grunnen ser ut 
til å være at de i kraft av å være en del av en lokal organisasjon (skolen) 
kan bruke den lokale teorien som prioriteringsmekanisme, og dermed 
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kunne legitimere bortvelgelse av enkelte oppgaver. Dette relaterer seg til 
rådgivernes rolle som bakkebyråkrater og politikkutøvere. Rådgiverne 
må fortolke politiske retningslinjer og praktisere sin rolle innenfor de 
lokale kontekstene de er en del av. Dermed er det interessant å se på 
hvordan rådgiverne fortolker og forstår politiske anbefalinger om 
utøvelsen av rådgiverrollen. Dette er tema for avhandlingens andre 
artikkel. 

4.2 Artikkel II: «Separate counselling services in 
Norwegian upper secondary schools. A 
possibility for a collective holistic approach?» 

Artikkelen (Mathiesen & Gunnarsdóttir, 2021) tar utgangspunkt i en 
anbefaling om at rådgivningen i norsk skole, som består av to funksjoner, 
også bør deles inn i to separate tjenester organisatorisk. Samtidig 
fremmer Forskrift til opplæringslova § 22 (2009) et helhetlig syn på 
eleven og målet om å ivareta elevenes beste. Artikkelen utforsker 
hvordan rådgivere tolker disse potensielt motstridende anbefalingene for 
rådgivningspraksis. Funnene indikerer at rådgivernes holdninger er 
avhengige av hvordan rådgiverne selv ser for seg praktiseringen av delt 
rådgivning, og egne vurderinger av hva som er i elevenes beste interesse. 
Analysene viser at rådgivere fungerer som bakkebyråkrater og tolker 
anbefalingene ut fra faglige verdier og lokale kontekster. Analysen 
avdekker tre perspektiver på hvordan delt rådgivning kan praktiseres. 
Det første antyder en integrert, helhetlig tilnærming, hvor rådgiver i sin 
utdannings- og yrkesrådgivning også ivaretar eleven i sosialpedagogiske 
spørsmål. Det andre foreslår en kollektiv helhetlig tilnærming, hvor 
rådgiverne til sammen ivaretar både sosiale spørsmål og utdannings- og 
yrkesrelaterte spørsmål gjennom et tett samarbeid. Det tredje 
perspektivet indikerer en reduksjonistisk tilnærming, hvor rådgiver kun 
ivaretar eleven i utfordringer som gjelder henholdsvis sosialpedagogiske 
spørsmål eller utdannings- og yrkesspørsmål. Rådgiverens vurderinger 
av fordelene og begrensningene ved å skille mellom funksjonene ser ut 
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til å være basert på profesjonelle, etiske og moralske vurderinger, der 
ideen om elevens beste står i sentrum. Ulike forståelser av delt 
rådgivningstjeneste og rådgivers vurdering av hva som er i elevens beste 
interesse, henger følgelig sammen med vurderingene av delt 
rådgivningstjeneste. 

4.3 Artikkel III: «Da går jeg hjem og googler det i 
stedet» – Improvisasjon og medskaping i 
møter mellom elever og rådgivere 

Artikkelen (Mathiesen, 2022) utforsker hvordan elever opplever møter 
med rådgivere i ungdomsskole og videregående skole. Individualisering 
danner en sentral kontekst for elevers valgprosesser. Improvisasjon, 
forstått som rådgiveres varhet for elevenes ønsker og behov og evne til å 
være til stede i situasjonen her og nå, brukes for å belyse elevenes 
opplevelser av å møte rådgiveren. Rådgiverens balansekunst mellom 
informasjon, refleksjon og handlingsorientering ser ut til å være sentral 
for at eleven skal oppleve et godt møte med rådgiveren. Funnene tyder 
på at rådgiverens evne til improvisasjon og hennes/hans evne til å se og 
forstå eleven har betydning for hvordan rådgiveren oppleves. Dette ser 
ut til å kreve en balanse mellom å oppfatte elevens ønsker og behov og å 
tilpasse rolleutøvelsen deretter. Studien foreslår at dette kan gjøres 
gjennom en improvisasjonsbasert rådgivningspraksis. Slik sett handler 
balansekunsten også om rådgiverens utøvelse av en 
situasjonsmusikalitet, hvor evnen til å lytte, fange opp og være til stedet 
står sentralt. Denne situasjonsmusikaliteten handler om i hvilken grad 
rådgiveren klarer å tilsidesette ulike teoretiske og politiske målsettinger 
og fange opp hva som er elevens behov. Improvisasjon i veiledningen 
synes å være et sentralt element som kan bygge bro mellom elevenes 
forventninger og rådgivernes utøvelse av veiledningen. Møter i balanse 
synes å være betinget av balanse mellom elevens forventninger og 
rådgivers praksis, mens møter i ubalanse innehar en diskrepans mellom 
elevens ønsker og behov og rådgivers utøvelse av rollen. I møter i 
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balanse har rådgiveren klart å utøve sin rolle på en måte som anerkjenner 
elevens ønsker og behov og møter eleven der hvor eleven er. Videre 
fremkommer det at hvis eleven får anledning til å være medskaper i egne 
valgprosesser, kan dette bidra til at eleven ønsker videre kontakt med 
rådgiver. Et sentralt poeng er at det ser ut til å være viktigere for elevens 
opplevelse av møter med rådgivere om de opplever anerkjennelse, enn 
om de får svar på det spørsmålet de kom til rådgiveren med. Dette kan 
ses i relasjon til den første artikkelen (Mathiesen et al., 2014), som 
belyser hvordan ulike lokale kontekster setter agendaer for 
rådgiverrollen som ikke nødvendigvis setter elevenes ønsker og behov i 
første rekke. 

Oppsummert viser Mathiesen et al. (2014) at de kontekstuelle rammene 
er sentrale for forståelsen av rådgiverrollen. Samtidig viser Mathiesen 
(2022) at det er sentralt at rådgiveren legger vekk kontekstuelle og 
politiske forventninger og møter elevene i situasjonen her og nå, for å 
ivareta elevenes grunnleggende behov for å bli sett og anerkjent. Dette 
tyder på en diskrepans mellom forholdene rådgiverrollen utøves 
innenfor, og behovene hos elevene som rådgiverne skal dekke. 
Mathiesen og Gunnarsdóttir (2021) viser at i rådgivernes fortolkning av 
fortolkningsmessig fleksible politiske forventninger tilsidesettes de 
politiske forventningene som oppfattes som å utfordre rådgivernes 
utøvelse av rådgivning til elevens beste. 
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5 Diskusjon 

Avhandlingen bidrar til kunnskap om hvordan rådgivningen i norske 
skoler formes i møter med sammensatte forventninger. Forventningene 
relaterer seg til kontekst, relasjoner og politikk. Med utgangspunkt i at 
elevene har lik rett til rådgivning, men at denne rådgivningen er betinget 
av kontekstuelle forhold (Mordal et al., 2015), er det nødvendig å få 
innsikt i hvordan denne oppgaven ivaretas i skolen. Særlig siden det som 
rådgiverne oppfatter som «god rådgivning», i stor grad utformes lokalt 
ved den enkelte skole og i hvert enkelt lokalsamfunn (Haug, 2017). Dette 
fordi det kan tenkes at hvordan politiske, organisatoriske og 
ressursmessige forhold rundt rådgivningen utformes, kan få betydning 
for om elever, uavhengig av skoletilhørighet, får oppfylt sin rett til 
rådgivning på en likeverdig måte (Mordal et al., 2022).  

I denne avhandlingen ser jeg på rådgiverne med et bakkebyråkratisk 
blikk (Lipsky, 1980, 2010) i den forstand at jeg anser dem som 
betydningsfulle for hvorvidt og hvordan elever får oppfylt sin rett til 
rådgivning. Det er i møtet mellom rådgivere og elever, individuelt eller 
i grupper, at elevene får sin rettighet ivaretatt, og rådgiverne blir de 
virkelige politikkutformerne (Winter, 2003) i den forstand at det er 
rådgiverne (ofte ene og alene) som avgjør hvordan rådgivningen formes 
i møter med ulike forventninger. 

Avhandlingens forskningsspørsmål angir retninger for utforsking av 
ulike sider ved rådgiverrollen og ulike forventninger. Utover å svare på 
forskningsspørsmålene bidrar artiklene også med ny kunnskap om 
formingen av rådgivningen i møte med ulike forventninger og 
kontekster. Funnene i studien tyder på at rådgiverne balanserer ulike 
hensyn i møtet med sammensatte lokale kontekstuelle forhold, 
relasjonelle forventninger og sammensatte politiske forventninger. 
Elevenes ønsker og behov angir konkrete forventninger til selve 
samtalen mellom rådgiver og elev og påvirker utøvelsen i selve 
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situasjonen (Mathiesen, 2022). Lokalsamfunnet og den lokale skolens 
kontekst stiller forventninger til rådgiverrollen som en agent for andre 
interesser enn elevenes individuelle behov (Mathiesen et al., 2014). 
Mens rådgivers egen forståelse og verdigrunnlag står for 
egenforventninger som rådgiverne legger til grunn for sine tolkninger av 
fortolkningsmessig fleksible politiske retningslinjer (Mathiesen & 
Gunnarsdóttir, 2021). Omdreiningspunktet er rådgiverrollen og 
rådgivernes balanse i møte med sammensatte forventninger. Videre vil 
jeg diskutere funnene i avhandlingen og det samlede bidraget, 
begrensninger ved studien og implikasjoner for videre forskning, 
politikk og praksis. 

5.1 Rådgivningens kjerne – til elevens beste 
Et kjerneelement i skolens rådgivning er at den skal utøves til elevens 
beste (Forskrift til opplæringslova § 22, 2009). Møter i balanse og møter 
i ubalanse (Mathiesen, 2022) viser en distinksjon i synet på eleven som 
mottaker av rådgivning eller som medskaper i rådgivningsprosessen og 
gir ansats til ulik utøvelse av rådgiverrollen. Rådgivere kan ses på som 
bakkebyråkrater (Lipsky, 1980, 2010; Zacka, 2017) som står i 
forhandlinger mellom mikro- og makronivået i en prosess for å utøve 
rollen i tråd med ulike forventninger og interessenters syn. Å se på 
rådgiveren som profesjonsutøver og bakkebyråkrat har bidratt til å gi et 
innblikk i hvordan fortolkningen av politiske retningslinjer blir påvirket 
av rådgivernes egne forståelser og verdier (Mathiesen & Gunnarsdóttir, 
2021). En grunnleggende egalitarisme og en moralsk og politisk 
forpliktelse til velferdsstaten er kjerneverdier for rådgivning i norsk 
skole (Bakke, 2020; Haug et al., 2020; Hooley, 2020). Et helhetlig 
elevsyn og til elevens beste ser ut til å være en slags kjerne for 
rådgivernes verdimessige utgangspunkt for utøvelse av rådgiverrollen 
(Mathiesen & Gunnarsdóttir, 2021). Umiddelbart kan dette se ut til å stå 
i kontrast til rådgiverrollen i skoler, hvor lokale bedrifters behov for 
arbeidskraft og skoler i en ressursmessig situasjon presser rådgiver til å 
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innfri disse interessene også (Mathiesen et al., 2014). Også ved disse 
skolene har rådgiveren blikket rettet mot elevens beste, men lar i tillegg 
lokale forhold spille inn i vurderingen av hva som er elevens beste 
(Mathiesen & Gunnarsdóttir, 2021). For eksempel kan det å rådgi 
elevene i en retning som rådgiver oppfatter som i tråd med elevens 
ønsker og behov, og som samtidig ivaretar skolens behov, være i tråd 
med et grunnleggende ønske om å utøve rollen til elevens beste 
(Mathiesen & Gunnarsdóttir, 2021). Vi ser altså en mer sammensatt 
forståelse av hva «elevens beste» er. 

Rådgivernes vurderinger må ses i sammenheng med skolens ressurser og 
størrelse. Som bakkebyråkrater i en skole som er underlagt et New Public 
Management-rasjonale (Hooley et al., 2018; Sultana, 2018), rapporterer 
rådgiverne om for få ressurser i forhold til de oppgavene de er forventet 
å skulle ivareta (Buland et al., 2020; Mordal et al., 2015; Mordal et al., 
2022). Med fortolkningsmessig fleksible retningslinjer for utøvelsen av 
rådgiverrollen blir ressursmessige begrensninger legitime 
prioriteringsgrunner. Ytre agendaer påvirker rådgivers fortolkning, og 
den lokale skolen og konteksten setter rammer for rådgivningen og gir 
ulike legitimeringsgrunner for utøvelse av rådgiverrollen. 
Rådgiverrollen står dermed i et krysspress (jf. Mathiesen et al. (2014)) 
mellom ekstensive forventninger og begrensede ressurser. Rådgiverne 
tar da i bruk sine moralske disposisjoner (Zacka, 2017), da hovedsakelig 
rasjonalet om elevens beste, for å gjøre prioriteringer. Rommet for å gi 
elevperspektivet høy prioritet begrenses av ressursene den enkelte skole 
har satt av til rådgivning. Ved skoler med begrensede ressurser allokert 
til rådgivning vil da kombinasjonen av en stor arbeidsmengde, 
begrensede ressurser og mange krav kunne føre til at rådgiverne benytter 
ulike mestringsstrategier (Lipsky, 2010) for å utføre sin rolle. Den 
reduksjonistiske tilnærmingen (Mathiesen & Gunnarsdóttir, 2021) er et 
eksempel på en måte å justere egen forståelse av rollen på for å begrense 
arbeidet slik at gapet mellom tilgjengelige ressurser og målsettinger 
reduseres. Denne skvisen rådgiverne står i, forsterker tesen om at 
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rådgiveren blir den virkelige politikkutformeren (Winter, 2003) ved hele 
tiden å gjøre skjønnsmessige vurderinger, og dermed personlig betinge 
hvilke tjenester elevene mottar. Her kan en tenke seg at et mer kollektivt 
element (jf. Irgens (2010) og Thomsen (2012)) med flere lokale aktører 
som sammen fortolker, og dermed former, politikk, vil være positivt. Slik 
vil man kunne få lokale politikkutformere heller enn en enkeltperson i 
denne rollen. 

På tross av at det ikke ser ut til å være en enhetlig definisjon av hva «til 
elevens beste» og «helhetlig tilnærming» betyr, så danner de et 
verdimessig utgangspunkt når rådgiverne vurderer sin egen praksis og 
implementering av nye måter å organisere tjenesten på. Til elevens beste 
blir målet for rådgivningen, som orienterer utøvelsen av rådgiverrollen 
mot å bidra til situasjonsmusikalitet og medskaping i møte med eleven. 
Et slikt felles utgangspunkt kan også bidra til en felles forståelse på tvers 
av rådgiverrollen, lokal kontekst og politiske forventninger. 

5.2 Kontekstuell balansekunst 
Avhandlingens første forskningsspørsmål retter blikket mot de lokale 
kontekstuelle rammene som rådgivningen i skolen formes innenfor, og 
hvordan disse påvirker rådgivernes prioriteringer. Med dette 
forskningsspørsmålet kunne balansen mellom ulike lokale forventninger 
belyses. 

Analysene til det første forskningsspørsmålet illustreres i en 
firefeltstabell (Mathiesen et al., 2014, s. 74), som viser sammenhengen 
mellom kontekstuelle rammer og utøvelsen av rådgiverrollen. Analysen 
viser hvordan rådgiverne på caseskolene ser på ulike primære 
oppdragsgivere, på bakgrunn av de kontekstuelle rammene de inngår i. 
Ved få forventninger både internt og eksternt settes elevenes individuelle 
behov i sentrum for rådgivningen. Ved mange interne forventninger og 
få eksterne forventninger ser vi at skolens behov trekkes frem som 
viktigere enn elevenes behov. Ved skoler hvor det er få interne 
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forventninger, men mange eksterne forventninger, innrettes 
rådgivningen etter lokalsamfunnets behov. Ved tydelige forventninger 
fra en gruppe forholder rådgiverne seg til dette i sine løpende 
individuelle beslutninger (Lipsky, 2010; Mathiesen et al., 2014) i sin 
utøvelse av rollen med en stor grad av yrkesprofesjonalitet (Evetts, 
2009). Slik formes lokale forventninger om hvordan rådgivningen skal 
være (Mathiesen et al., 2014). I Mathiesen et al. (2014, s. 74) finner vi at 
ved skoler hvor rådgivningen opplever å møte mange eksterne og interne 
forventninger, ser det ut til å bli mer opp til rådgivers skjønnsmessige 
vurderinger å ta stilling til hvem eller hva de prioriterer som 
rådgivningens viktigste oppdragsgiver. Ved mange forventninger blir 
rådgiveren som bakkebyråkrat (Lipsky, 1980, 2010) ekstra synlig, fordi 
den da står i en posisjon hvor den må gjøre skjønnsmessige vurderinger 
for å balansere mellom de ulike forventningene. Skjønnsmessige 
vurderinger gjør at bakkebyråkratene kan skreddersy sine beslutninger 
og praksiser til klientenes behov (Tummers & Bekkers, 2014). For 
rådgivere i lokale kontekster med sterke forventninger fra flere 
«oppdragsgivere» vil det da kreve en balansering mellom disse ulike 
oppdragsgiverne. 

Den kontekstuelle balansekunsten handler altså om å balansere mellom 
forventningene som rettes mot rådgiverrollen i den enkelte skole og i det 
enkelte lokalsamfunn, og slik rådgiverne ser på sin egen rolle. 
Rådgiverrollen står her i skjæringspunktet mellom teorier om rådgivning 
og valg og lokale forståelser av hva som er god rådgivning (Mathiesen 
et al., 2014). Lokale forståelser av hva som er god rådgivning, blir 
sentralt her. I noen kontekster vil god rådgivning blir forstått som 
rådgivning som bidrar til å opprettholde tilbudene ved skolen, mens i 
andre kontekster kan det dreie seg om å bidra til at de unge gjør valg som 
er i tråd med det lokale næringslivets behov for kompetanse. Rådgiveren 
settes da i en posisjon hvor de må balansere disse forventningene opp 
mot hverandre og opp mot forventningen om å gi eleven et best mulig 
liv. Dette må operasjonaliseres i forhold til det retningslinjene sier skal 
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til for å oppfylle elevens rett til rådgivning, og slik rådgiverne selv forstår 
sin egen rolle. 

Dette synliggjør betydningen av de kontekstuelle rammene for utøvelse 
av rådgiverrollen og viser hvordan ulike forventninger til rådgivningen i 
skolen virker inn på hvordan rådgivningen utøves, og på hvilke behov 
som vurderes som viktigst å møte. Dette kan ses i sammenheng med 
forskriftens fortolkningsmessig fleksible innretning (Pinch & Bijker, 
1987), som i sin åpenhet nettopp krever at rådgiverne operasjonaliserer 
målsettingene som er satt for virksomheten. I denne 
operasjonaliseringsprosessen blir den konteksten rådgivningen utøves 
innenfor, betydningsfull fordi den angir retninger for rådgivernes 
prioriteringer. Den lokale konteksten blir da det vi omtaler som lokale 
teorier i Mathiesen et al. (2014), altså de felles lokale forståelsene som 
forventningene til rådgivningen operasjonaliseres innenfor. De lokale 
teoriene danner referanserammer for rådgivernes prioriteringer. 

5.3 Politisk balansekunst 
Avhandlingens andre forskningsspørsmål retter blikket mot hvordan 
rådgiverne forstår og fortolker anbefalingen om delt rådgivningstjeneste 
i skolen (Mathiesen & Gunnarsdóttir, 2021). Med dette 
forskningsspørsmålet kom den politiske balansekunsten til syne, og 
rådgivernes balanse mellom egne verdier og politiske forventninger 
kunne belyses. Selv om denne balansen blir særlig synlig i diskusjonen 
om delt rådgivningstjeneste, så er innsikten om dette også relevant for å 
forstå hvordan annen politikk på rådgivningsfeltet oversettes og forstås i 
skolen. Med utgangspunkt i analysen utvikler jeg ny kunnskap om 
hvordan skolens kollektive orientering (Irgens, 2010), om rådgiveren 
anser seg som del av et større team som sammen utøver skolens 
rådgivning, eller om rådgiveren opplever seg mer som en satellitt i 
organisasjonen, har betydning for deres vurdering av anbefalingen om 
delt rådgivningstjeneste (Mathiesen & Gunnarsdóttir, 2021). Ved de 
skolene hvor rådgiveren opplever seg som en del av et større team som 
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samarbeider, oppleves ikke delt rådgivningstjeneste som en trussel mot 
å sikre en helhetlig tilnærming til rådgivningen, men at dette derimot kan 
ivaretas kollektivt gjennom rådgivningen som utøves av hele skolens 
elevtjeneste. Her sørger tett samarbeid for at det helhetlige perspektivet 
ivaretas, selv om tjenesten organiseres gjennom delt rådgivningstjeneste. 
Dette peker mot at hvorvidt rådgivere er en del av et større fellesskap 
som arbeider med rådgivning på skolen, har betydning når 
fortolkningsmessig fleksibel politikk skal praktiseres. Dette igjen kan ha 
betydning for organisering og allokering av ressurser til rådgivning i 
skolen. Ved skoler hvor rådgiveren ikke opplever at det er et tilstrekkelig 
godt samarbeid, oppfattes delt rådgivning som en trussel mot å kunne 
ivareta en helhetlig tilnærming til elevene (Mathiesen & Gunnarsdóttir, 
2021). Dette viser at skolens lokale samarbeidskultur har betydning for 
om rådgiverne ser den helhetlige tilnærmingen som knyttet til eleven, 
hvor en rådgiver ivaretar det helhetlige perspektivet på eleven alene, eller 
om rådgiverne ser på den helhetlige tilnærmingen som knyttet til 
rådgivningen ved skolen, hvor et rådgiverteam sammen ivaretar det 
helhetlige perspektivet på eleven gjennom samarbeid (Mathiesen & 
Gunnarsdóttir, 2021). 

I forlengelsen av denne kunnskapen om hvordan rådgiverne vurderer 
potensielt motstridende politiske retningslinjer, kommer det til syne en 
politisk balansekunst som rådgiverne står i. Den politiske balansekunsten 
handler om å balansere rådgiverrollen mellom ulike fortolkningsmessig 
fleksible (Pinch & Bijker, 1987) politiske retningslinjer og om å gjøre 
skjønnsmessige vurderinger (Zacka, 2017) som rådgiverne opplever er i 
tråd med elevenes behov. Rådgiverne må ta skjønnsmessige beslutninger 
angående hvilke politiske retningslinjer de skal prioritere når disse er 
motsetningsfylte, hvordan disse skal forstås i den lokale konteksten, og 
hvordan de skal ivaretas i praksis. Når politiske retningslinjer er 
fortolkningsmessig fleksibelt formulert, må de fortolkes i relasjon til 
lokal kontekst (Irgens, 2010) og egne verdier. Rådgivernes 
yrkesprofesjonalitet (Evetts, 2009) gjør seg gjeldende i deres villighet til 
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å implementere politiske anbefalinger (jf. Tummers og Bekkers (2014)). 
Rådgivernes autonomi og grunnleggende ønske om å utføre rollen i tråd 
med det de ser på som elevens beste, kommer til uttrykk ved at de som 
mener at delt rådgivningstjeneste ikke er til elevens beste, er mindre 
villige til å implementere denne organisasjonsformen. Et sentralt 
kompass for å kunne balansere sammensatte politiske forventninger ser 
ut til å være at politikken må være i tråd med rådgivernes oppfatning av 
hva som er elevens beste. 

5.4 Relasjonell balansekunst 
Avhandlingens tredje forskningsspørsmål retter blikket mot elevenes 
opplevelser av møter med rådgivere. Med dette forskningsspørsmålet 
kom den relasjonelle balansekunsten til syne, og balansen mellom 
elevenes behov for anerkjennelse (Honneth, 2008) og rådgivers måte å 
utøve rollen sin på kunne utforskes. Med utgangspunkt i analysene 
utvikler jeg ny kunnskap om betydningen av at rådgiverne utøver sin 
rolle slik at elevene opplever en situasjonsmusikalitet (Alterhaug, 2021; 
Karlsen, 2006), hvor de opplever at rådgiver fanger opp deres ønsker og 
behov (Haug, 2017) og utøver sin rolle i henhold til disse. Gjennom å 
være sensitiv for elevenes behov og den konteksten møtet inngår i, kan 
rådgiverne utøve rollen sin slik at elevene opplever å bli medskapere 
(Karlsen, 2006) av egen valgprosess. En improviserende rådgiverrolle er 
en rådgiverrolle som inntar en grunnleggende anerkjennende posisjon 
(Mathiesen, 2022). Anerkjennelse for sine ønsker og behov ser ut til å 
oppleves som viktigere for elevene, enn det å faktisk få svar på 
spørsmålene sine (Mathiesen, 2022). Rådgiverens evne til å være til stede 
i situasjonen her og nå (Alterhaug, 2021; Karlsen, 2006; Øksnes, 2006) 
og avpasse sin rolleutøvelse til elevenes ønsker og behov er sentralt for 
at elevene skal oppleve seg anerkjent, og dermed sett og forstått, i møtet 
med rådgiveren (Mathiesen, 2022). 

Den relasjonelle balansekunsten handler dermed om å innta en posisjon 
i møter med elver som bidrar til at elevene opplever seg sett og forstått. 
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Elevenes behov og forventninger kan komme i konflikt med politiske 
eller kontekstuelle forventninger. Undersøkelsen viser at rådgiverne må 
balansere hvordan de ivaretar eleven i møter, og sørge for en 
situasjonsmusikalitet (Mathiesen, 2022). Rådgiverne utfører 
balansekunst ikke bare overfor elevene i det enkelte møtet, men også 
overfor andre forventninger som stilles til rollen. Den relasjonelle 
balansekunsten som utspiller seg i møter mellom elever og rådgivere, 
handler om kunsten å skape møter hvor eleven opplever å bli anerkjent i 
den situasjonen de er i, med de behovene de har. Siden møter med elever 
utgjør en sentral del av rådgiveres arbeidsoppgaver (Buland et al., 2020), 
er det også her at både den relasjonelle, kontekstuelle og politiske 
balansekunsten får sitt uttrykk. Rådgiver må dermed improvisere med alt 
i spill – elever, kontekst og politikk. 

5.5 Balansekunst i skolens rådgivning 
Balansekunst kan planlegges bare til en viss grad, for den må også ta vare 
på det uventede, noe som fordrer improvisasjon. Slik handler 
balansekunst om her og nå – om å kunne sjonglere mange baller 
samtidig. Rådgivernes balansekunst handler dermed om å balansere flere 
forventninger samtidig: elevenes relasjonelle forventning, skolens 
kontekstuelle forventning og politiske forventinger. Disse 
forventningene fortolkes i lys av rådgivers forståelse av hva som er 
«elevens beste» og «helhetlig rådgivning», den lokale kontekstens krav 
til hva rådgivningen skal bidra med, skolens avsatte ressurser til 
rådgivning og skolens grad av kollektivistisk orientering. Figur 5 viser 
hvordan ulike elementer beskrevet i studien bidrar til å forme 
rådgiverrollen i skolen. 
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Figur 5: Utforming av skolens rådgivning 

Tidligere visste vi at: «sentrale føringer blir oversatt til ‘lokal teori’, som 
bestemmer hvordan lokal praksis blir til» (Mordal et al., 2015, s. 9). Som 
følge av denne avhandlingen vet vi mer om hvordan noen av disse 
prosessene konkret tar form, og at flere fortolkningsmessig fleksible 
retningslinjer, kombinert med rådgiveres grunnleggende forståelser, gir 
lokalt og individuelt tilpassede rådgiverroller som er formet av lokal 
kontekst. For å få en likeverdig ivaretakelse av elevens rett til rådgivning 
i skolen trengs en mer enhetlig ressursfordeling (jf. Buland et al. (2020)) 
og felles definisjoner av hva grunnleggende begreper i rådgivningsfeltet 
betyr, for eksempel «helhetlig elevsyn», «elevens beste» og «delt 
rådgivningstjeneste». Uten en felles forståelse og mer lik 
ressursfordeling til rådgivning mellom skolene vil vi sannsynligvis 
fortsette å se svært ulik utøvelse av rådgiverrollen. Dette er ikke 
nødvendigvis negativt, fordi forskjelligheten også kan ses på som en 
ressurs. Lokal fortolkning og praksis er et sterkt demokratisk element 
som er nødvendig for å sikre likeverdige tilbud. 

Avhandlingens overordnede problemstilling handler om hvordan 
rådgivningen i skolen formes i møte med sammensatte forventninger. 
Både den kontekstuelle balansekunsten, den politiske balansekunsten og 
den relasjonelle balansekunsten belyser tre kategorier av sammensatte 
forventninger. Til sammen utgjør disse balansekunst i skolens 
rådgivning. Figur 6 under søker å illustrere hvordan rådgiverne må 
balansere de sammensatte forventningene, ikke bare hver for seg, men 
også samlet sett. 
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Figur 6: Balansekunst i skolens rådgivning 

I midten av figuren er rådgiveren, som skal utøve sitt arbeid innenfor 
rammene av skolen som organisasjon. Det innebærer blant annet at 
organisasjonens primære oppdrag ikke er det samme som rådgiverens 
primære oppdrag. Med dette mener jeg å peke på at skolen primært skal 
sørge for at elevene får de grunnleggende ferdighetene som er definert i 
læreplaner og overordnede rammeverk for skolen. I Opplæringslova 
(1998) sin § 1-1 er formålet med skolens opplæring beskrevet. Her står 
blant annet:  

Elevane og lærlingane skal utvikle kunnskap, dugleik og 
holdningar for å kunne meistre liva sine og for å kunne delta i 
arbeid og fellesskap i samfunnet (Opplæringslova, 1998). 

I dette står rådgiverfunksjonen i skolen sentralt, og den krever tilpasning 
og improvisasjon i møter med elever. Rådgiveren har et todelt oppdrag 



Diskusjon 

74 

innenfor skolen som handler både om elevenes sosiale trivsel på skolen 
og deres fremtidige utdannings- og yrkesvalg. Andre aktører i skolen 
deler ikke nødvendigvis dette oppdraget, eller de kan ha andre primære 
oppdrag. Samtidig skal alle skolens aktører bidra til at skolens 
overordnede mål blir nådd. 

Fortolkningsmessig fleksible (Pinch & Bijker, 1987) politiske 
formuleringer muliggjør en nødvendig lokal tilpasning av 
bakkebyråkratenes forståelse av egen rolle og oppdrag. For å oversette 
politikk til praksis, som er sentralt i bakkebyråkratenes virke, fordrer 
denne fleksibiliteten i rammene også en fleksibilitet i utøvelsen. En 
improviserende rådgiverrolle  tar utgangspunkt i situasjonen og anvender 
improvisasjon i møter med elevene (Mathiesen, 2022). Et begrep hentet 
for improvisasjonstankegangen er situasjonsmusikalitet (Alterhaug, 
2021; Karlsen, 2006), hvor evnen til å lytte, fange opp og være til stede 
i situasjonen står sentralt. For å forklare rådgivernes balansekunst med 
utgangspunkt i avhandlingens analyser og teoretiske sammensetning vil 
jeg foreslå et nytt begrep: oppdragsmusikalitet. Oppdragsmusikalitet 
forstår jeg som en tilstand hvor ulike sammensatte forventninger er 
fanget opp og lyttet til, og profesjonsutøveren har utviklet en forståelse 
og praksis hvor det er harmoni mellom egne forståelser og ytre 
forventninger til oppdraget som skal utføres. En tilstand av balanse, slik 
Figur 6 illustrerer, hvor det oppleves som at det er en felles forståelse på 
tvers av sammensatte forventninger, sett fra rådgivernes ståsted. 

Rådgivernes balansekunst kan dermed sies å handle om å utvikle en 
oppdragsmusikalitet, hvor sammensatte forventninger fra ulike aktører 
(både menneskelige og ikke-menneskelige), for eksempel politiske 
dokumenter (Pinch & Bijker, 1987) harmonerer ikke bare for 
profesjonsutøveren selv og dennes verdier, men også i den 
organisasjonen de er en del av. Manglende oppdragsmusikalitet bidrar til 
spenninger som gjør balansekunsten og formingen av rollen krevende. 
At mange rådgivere ikke opplever krysspresset som ubehagelig 
(Mathiesen et al., 2014), kan henge sammen med at de har utviklet en 
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oppdragsmusikalitet, der deres forståelse av sin rolle og sitt oppdrag 
tilpasses organisasjonens forståelse av rollen og oppdragene. Å balansere 
mellom relasjonelle, politiske og kontekstuelle forventninger blir mulig 
gjennom en oppdragsmusikalitet som fordrer ikke bare en harmonerende 
forståelse av oppdraget og rollen, men også at denne forståelsen er i tråd 
med profesjonsutøverens grunnleggende verdier (jf. Mathiesen og 
Gunnarsdóttir (2021)). Likevel krever det stadig improvisasjon. For å 
opprettholde balansen må rådgiverne hele tiden kompensere og tilpasse 
seg det som skjer. Balansekunst handler ikke om å stå stille, men om hele 
tiden å gjøre de små nødvendige bevegelsene som kreves for å 
opprettholde balansen. 

For å kunne stå i denne balansekunsten kreves en felles forståelse som 
både profesjonsutøveren og organisasjonen må utvikle. Denne felles 
forståelsen vil også være i bevegelse. For rådgiverne ser denne felles 
forståelsen ut til å ta utgangspunkt i et sterkt elevfokus med elevens beste 
som et felles utgangspunkt for forståelse av rollen. En gjensidig 
forståelse kan tenkes å bidra til dette. Rådgiveren har behov for 
anerkjennelse fra skolen av rådgivningsoppdraget, samtidig som 
rådgiveren også må forholde seg til at skolen kan ha et annet oppdrag. 
Denne forståelsen av rådgivningen i skolen som en del av en 
organisasjon med et annet formål kan også tenkes å bli sentralt når man 
fra politisk hold skal utforme forventninger til rådgivningen i skolen. 
Parallelt står rådgiveren i et forhold til eleven. Begge forhold krever 
musikalitet i både oppdrag og situasjon. Oppdragsmusikalitet er 
nødvendig for at man skal utvikle en rådgiverrolle som ivaretar ulike 
interessenter, og som står godt i sin rolle mellom sammensatte 
forventninger fra ulike hold. 

Oppdragsmusikalitet blir illustrert i Figur 7. De fire sirklene 
representerer ulike sett av sammensatte forventninger fra ulike 
interessenter: politikk, elever, skole og lokalsamfunn. Disse sirklene 
overlapper delvis. Denne delvise overlappingen illustrerer hvordan ulike 
forventninger også kan være sammenfallende mellom de ulike 
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interessentgruppene. I midten dannes en stjerne hvor forventningene 
harmonerer, og i kjernen i midten kan det oppstå en oppdragsmusikalitet 
hvor de ulike forventningene er fanget opp og lyttet til, og hvor 
profesjonsutøveren har utviklet en forståelse og praksis der det oppstår 
harmoni mellom egne forståelser og ytre forventninger til oppdraget som 
skal utføres. 

 

Figur 7: Oppdragsmusikalitet 

Som de fleste teorier og begreper er også oppdragsmusikalitet å forstå 
som en idealtype å sikte mot, heller enn en sannhet. Oppdragsmusikalitet 
beskriver en tilstand i rådgivernes balansekunst som danner et 
utgangspunkt for rådgivernes profesjonsutøvelse i møte med 
sammensatte forventninger. 
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5.6 Kunnskapsbidrag 
Avhandlingsarbeidets forankring i en pragmatisk tilnærming har åpnet 
opp for en kreativ og abduktiv analyse- og skriveprosess. Avhandlingens 
abduktive tilnærming setter også ambisjoner om å bidra til teoriutvikling 
(Tavory & Timmermans, 2014). Avhandlingen bidrar til følgende 
kunnskaps- og teoriutvikling på feltet: 

1. Ny kunnskap om hvordan lokal kontekst påvirker forståelsen av 
rådgiverrollen, og hvordan rådgiverne unngår negative følger av 
å stå i et krysspress, ved å internalisere skolens forståelse av hva 
rådgiverrollen skal bidra med. 

2. Kombinasjon av teorier på nye måter ved å kombinere 
bakkebyråkrati og profesjonsteori med fortolkningsmessig 
fleksibilitet for å belyse rådgivernes fortolkning av motstridende 
politiske retningslinjer. 

3. Ny teori om at rådgivers evne til å tilpasse egen utøvelse av rollen 
til elevenes ønsker og behov er sentralt for at rådgiveren skal få 
videre innpass i elevenes valgprosesser. 

4. Utviklingen av begrepet improvisasjonsbasert rådgiverrolle, 
som bidrar til at elevene opplever anerkjennelse i møter med 
rådgivere. Dette er sentralt for hvordan elevene opplever møtene 
med rådgiver. 

5. Utviklingen av begrepet oppdragsmusikalitet, som retter blikket 
mot behovet for å utvikle en felles forståelse av oppdraget til 
bakkebyråkraten på tvers av sammensatte forventninger, noe som 
er nødvendig for å kunne finne en balanse mellom relasjonelle, 
kontekstuelle og politiske forventninger. 

6. At rådgivere i skolen må balansere mellom sammensatte 
forventninger både politisk, kontekstuelt og relasjonelt og 
mellom alle disse samtidig. Derav balansekunst i skolens 
rådgivning. 



Diskusjon 

78 

Avhandlingens bidrag kan også relateres til at det valgte teoretiske 
rammeverket er satt sammen slik at det også kan anvendes på andre roller 
som anses som bakkebyråkrater. Studien bruker rådgiverrollen i skolen 
som empirisk omdreiningspunkt, men rolle- og profesjonsteori (Evetts, 
2009; Frostenson, 2015), bakkebyråkratiet (Lipsky, 1980, 2010), 
fortolkningsmessig fleksibilitet (Pinch & Bijker, 1987) og improvisasjon 
(Alterhaug, 2021; Karlsen, 2006) er også relevant for å belyse 
profesjonsutøvelse i andre sammenhenger. Skolen som oppvekstarena 
gir noen særskilte kontekstuelle betingelser, men den konseptuelle 
utvidelsen som avhandlingens teori utgjør, er også relevant for å se på 
profesjonsutøvelse innenfor blant annet barnevern, sosialt arbeid og 
undervisningsarbeid hvor aktørene står i en posisjon hvor de både må 
fortolke politiske retningslinjer og håndtere ulike kontekstuelle og 
relasjonelle forventninger til rollen. Dette fordi de står i en posisjon der 
de er nødt til å oversette fortolkningsmessig fleksibel politikk til praksis 
i møte med mennesker med ulike behov. Da vil det være sentralt at 
menneskene de møter, opplever en anerkjennelse av sine behov. En slik 
anerkjennelse kan oppnås ved å legge til grunn en improvisasjonsbasert 
profesjonsrolle (Mathiesen, 2022) som bidrar til situasjonsmusikalitet 
(Alterhaug, 2021; Karlsen, 2006), og som gir elevene en opplevelse av 
medskaping (Karlsen, 2006) i møtet med den profesjonelle. 

5.7 Begrensninger ved studien 
En begrensning ved studien kan være at datamaterialet er samlet inn på 
et gitt tidspunkt. Kanskje vil samfunnsmessige forhold påvirke hvordan 
informantene ser på rådgiverrollen på et annet tidspunkt. I årene som har 
gått, har det skjedd utvikling på overordnet nivå gjennom utviklingen av 
et nasjonalt kvalitetsrammeverk for karriereveiledning (Bakke et al., 
2020), utgivelse av en nasjonal kompetansepolitisk strategi 
(Kunnskapsdepartementet, 2017) og en offentlig utredning om 
karriereveiledning for individ og samfunn (NOU 2016:7). Det er også 
blitt etablert karrieresentre i alle fylker og blitt opprettet 
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masterutdanninger (Mordal et al., 2022). Særlig utdannings- og 
yrkesrådgivningen vies oppmerksomhet i det politiske feltet. 
Utviklingen er delvis kjent i skolen, men kvalitetsrammeverket er 
frivillig for skolene å ta i bruk, og vi ser at det i liten grad er kjent i skolen 
(Mordal et al., 2022). Rammefaktorene rundt skolens rådgivning har ikke 
endret seg i særlig grad (Buland et al., 2020). 

Dataene er samlet inn i en norsk kontekst, hvor det er spesifikke 
kulturelle preferanser. Egalitarisme, kollektivisme og en moralsk og 
politisk forpliktelse til velferdsstaten (Bakke, 2020; Haug et al., 2020) er 
viktige kjennetegn. Rådgiverrollen i skolen er også en relativt autonom 
rolle med stor frihet til selv å utforme innhold og praksis (Mordal et al., 
2015). Dette kan begrense overførbarheten av funnene til andre land med 
andre kulturelle kontekster. 

Dataene er samlet inn gjennom fokusgruppeintervjuer og organisert som 
casestudier. Fokusgruppeintervjuer gir informasjon om informantenes 
vurderinger som de har gitt i fokusgruppen. Dette kan være en 
begrensning i form av at det kan være informasjon som informantene 
ikke ønsket å dele i fokusgruppen. Individuelle intervjuer ville ha gitt 
andre typer innsikter. Samtidig er det ikke spesielt sensitive temaer som 
er blitt diskutert, og vi opplevde at informantene fikk formidlet det de så 
på som sentralt for temaet. 

5.8 Videre forskning 
Videre forskning kan utforske hvordan skolens orientering som 
organisasjon påvirker utøvelsen av rådgiverrollen. Nye 
politikkdokumenter som Kvalitetsrammeverket for karriereveiledning 
(Bakke et al., 2020) og kvalitetssikringssystemet Vår kvalitet (HK-dir, 
2022) skaper også nye sett av forventninger, og videre forskning kunne 
ha satt søkelys på hvordan disse nye forventingene setter rammer for 
rådgivningen i skolen. Det er også et poeng knyttet til at elevene har rett 
til rådgivning, men ikke plikt til å inngå i en rådgivningsprosess. Å 
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utforske elevers grunner til ikke å oppsøke rådgiver kan gi nye innsikter 
i hvordan elevene opplever sin situasjon når de skal gjøre sine 
fremtidsvalg eller har behov for hjelp knyttet til sosiale forhold på 
skolen. Å få frem elevenes stemmer vil være viktig. Rådgiverne i skolen 
ser ut til i stor grad å orientere seg og utforme sin rolle med utgangspunkt 
i sin oppfatning av hva som er til elevens beste. Hva som egentlig ligger 
i dette, bør forskes på for å få frem hvordan rådgiverne forstår dette 
begrepet. Da vil det også være interessant om denne forståelsen er i 
overensstemmelse med forståelsen som er på politikknivået. Videre 
forskning kan også omhandle oppdragsmusikalitet og balansekunst i 
andre velferdsprofesjoner som skal ivareta brukeres rettigheter i spennet 
mellom sammensatte forventninger. 

5.9 Implikasjoner for politikk og praksis 
Implikasjonene av kunnskapen som har kommet frem i denne 
avhandlingen, for politikkutviklingen er todelt. At de politisk formulerte 
forventningene til rådgiverrollen, for eksempel at «Rådgivinga skal 
medverke til å utjamne sosial ulikskap, førebyggje fråfall og integrere 
etniske minoritetar» (Forskrift til opplæringslova § 22, 2009), angir en 
høy grad av fortolkningsmessig fleksibilitet, gir muligheten for lokal 
tilpassing, samtidig som det krever en lokal operasjonalisering som kan 
føre til at tilbudet til elevene blir svært ulikt mellom de ulike skolene. På 
den ene siden kan retningslinjene med fordel gi tydeligere informasjon 
om hva retningslinjene innebærer, men samtidig må rådgivningen 
tilpasses ulike lokale kontekster, fordi rådgivning på en liten skole nord 
i Norge skal rådgi elever til et annet lokalsamfunn med andre premisser 
enn rådgivningen ved en stor skole på Østlandet. Lokale tilpasninger ser 
ut til å være nødvendige, men utfordringen ligger i å skape rammer som 
bidrar til at elevene får likeverdige tilbud om rådgivning, slik at det kan 
bli mindre personavhengighet knyttet til rådgiveren ved den enkelte 
skole. At byrden av å fortolke og omgjøre forventninger til praksis i stor 
grad er personavhengig, særlig på små skoler, utgjør en betydelig 
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sårbarhet i tjenesten. Tydeligere retningslinjer vil kunne virke dempende 
på omfanget av skjønnsmessige vurderinger i utøvelsen av 
rådgiverrollen. Her står man i et spenningsfelt og må finne balansen 
mellom lokal forming og sentralt gitte retningslinjer. I den situasjonen 
rådgivningsfunksjonen i skolen står i, med knapphet på ressurser og 
mange forventninger, vil det at noe fortolkning av hva gitte retningslinjer 
skal bety i praksis, blir gjort på et overordnet nivå, frigjøre kapasitet til 
annen nødvendig lokal tilpasning (jf. Mordal et al. (2022)). 

En relatert implikasjon for praksis er da at arbeid med å utvikle 
rådgivningen i skolen også må sette søkelys på de kontekstuelle 
rammene som påvirker utøvelsen av rådgivningen i skolen. Dette kan 
være både lokale forhold, ressurser, rådgivers kompetanse, graden av 
samarbeid og hvordan retningslinjer forstås inn i den lokale konteksten. 
Rådgivningen skal balansere mange ulike forhold, og dette kan være en 
krevende balansekunst for rådgiveren å stå i alene. Det kan derfor se ut 
til å være nødvendig at rådgiver inngår i nettverk som både kan bidra til 
kompetanseutvikling (Mordal et al., 2022), og som kan utgjøre et 
fortolkningsfellesskap som gjør rådgiveren mindre alene i sin 
balansekunst. Fortolkningsmessig fleksible retningslinjer gir også et 
nødvendig rom for improvisasjon ved at rådgiveren får et spillerom i sin 
fortolkning av politikk og i den praktiske utøvelsen. Her er det også en 
balansegang mellom fleksible nok retningslinjer og samtidig håndterbare 
rammer. 

Videre er en implikasjon for praksis at for å beholde sin posisjon som 
hjelper og refleksjonspartner i møtet med elevene må rådgiverne påse at 
ethvert møte preges av en situasjonsmusikalitet, hvor eleven føler seg 
anerkjent (Mathiesen, 2022). Dette krever en bevissthet rundt hvilke 
relasjonelle, kontekstuelle og politiske forventninger som skal 
balanseres. Rådgiverne står i en unik posisjon overfor elevene ved at de 
ofte allerede har en relasjon med dem, og det å ivareta denne relasjonen 
fremstår som sentralt for at elevene skal få den hjelpen de trenger. 
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6 Konklusjon 

Denne avhandlingen har belyst spørsmålet om hvordan rådgivningen blir 
formet i norsk grunnskole og videregående skole i møter med 
sammensatte forventninger. Denne problemstillingen har blitt 
operasjonalisert gjennom tre forskningsspørsmål som omhandler (1) 
rådgivningen i lokal kontekst, (2) rådgivernes forståelse av en politisk 
anbefaling og (3) elevers opplevelse av møter med rådgivere. 
Avhandlingen er vitenskapsteoretisk forankret i pragmatismen, og 
forskningsspørsmålene har blitt belyst ved bruk av en abduktiv 
tilnærming. Teoriene er valgt i tråd med det pragmatiske og abduktive 
ståstedet, for å i best mulig grad belyse empirien og svare på 
forskningsspørsmålene. 

Rådgiverne er forstått som bakkebyråkrater (Lipsky, 1980, 2010; Winter, 
2003; Zacka, 2017) som må fortolke politikk, samtidig som de skal utøve 
de politiske retningslinjene ut fra egen forståelse av både politikk og 
lokal kontekst. Skolen som organisasjon og samfunnets individualisering 
(Katznelson, 2004; Krange & Øia, 2005) blir sentrale kontekster som 
rammer inn og skaper forventninger til rådgiverrollen. Den 
fortolkningsmessige fleksibiliteten (Pinch & Bijker, 1987) til politiske 
retningslinjer gjør at i møte med sammensatte forventninger tar 
rådgiverne ulike beslutninger vedrørende egen profesjonsutøvelse. I 
analysen av møter mellom rådgivere og elever anvender jeg begrepet 
improvisasjon (Alterhaug, 2021; Karlsen, 2006), da det kan ha betydning 
for elevenes opplevelse av å bli anerkjent (Aubert, 2009; Honneth, 2008) 
i møtet. 

Avhandlingen viser at rådgivningen formes som et resultat av at 
rådgiverne fortolker forventninger som rettes mot dem, og tilpasser sin 
praksis deretter. Dette skjer både (1) i lys av de kontekstuelle forholdene 
ved skolen og lokalsamfunnet og (2) i lys av egne verdier og 
grunnleggende forståelse av eget oppdrag, altså hva rådgiverne selv 
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mener at skolens rådgivning skal bidra til. Faktorer som spiller inn her, 
er hvor mye ressurser skolen har allokert til nødvendig rådgivning, 
skolens ressurssituasjon generelt, kollegiets tradisjon for å samhandle 
eller eventuelle forventninger hos lokalsamfunnets til hva skolen skal 
bidra med når det gjelder de unges fremtidsvalg. Videre formes 
rådgivningen (3) i lys av elevenes forventninger til rådgivers opptreden 
i møter dem imellom, altså at rådgiveren tilpasser sin opptreden ut fra 
elevens behov i det gitte møtet. Og (4) i lys av fortolkningsmessig 
fleksible politiske retningslinjer som gjør at rådgivningen kan tilpasses 
de tre første punktene, men fremdeles være i tråd med de politiske 
forventningene. Skolens rådgivning ser altså ut til å bli formet i møter 
mellom relasjonelle, kontekstuelle og politiske forventninger. Slik blir 
rådgivningen til i en balansekunst, hvor flere forventninger må 
balanseres samtidig.  

Balansekunst kan planlegges bare til en viss grad, for den må også ta vare 
på det uventede, noe som fordrer improvisasjon. Slik handler 
balansekunst om her og nå – om å kunne sjonglere mange baller 
samtidig. Rådgivernes balansekunst handler dermed om å balansere flere 
forventninger samtidig: elevenes relasjonelle forventning, skolens og 
samfunnets kontekstuelle forventning og politiske forventinger. Disse 
forventningene fortolkes i lys av rådgivers forståelse av hva som er 
«elevens beste» og «helhetlig rådgivning», den lokale kontekstens krav 
til hva rådgivningen skal bidra med, skolens avsatte ressurser til 
rådgivning og skolens forståelse av rådgivningen. 

Et overordnet bidrag i avhandlingen er videreutviklingen av begrepet 
situasjonsmusikalitet (Alterhaug, 2021; Karlsen, 2006) til begrepet 
oppdragsmusikalitet. Oppdragsmusikalitet forstår jeg som en tilstand 
hvor ulike sammensatte forventninger er fanget opp og lyttet til, og hvor 
profesjonsutøveren har utviklet en forståelse og praksis der det er 
harmoni mellom egne forståelser og ytre forventninger til oppdraget som 
skal utføres. En tilstand av balanse hvor det oppleves som at det er 
harmoni mellom sammensatte forventninger, sett fra rådgivernes ståsted. 
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Rådgivernes balansekunst kan dermed sies å handle om å utvikle en 
oppdragsmusikalitet, hvor sammensatte forventninger fra ulike aktører 
harmonerer ikke bare for profesjonsutøveren selv og dennes verdier, men 
også i den organisasjonen de er en del av. 

Rådgiverrollen består av ulike deler, som utformes og forstås ulikt. 
Kjernen i rådgiverrollen ser ut til å knyttes til møter med elever. Her 
utøves rådgiverrollen som en veilederrolle, hvor målet er å veilede 
elevene i situasjonen deres. Å bygge klarere rammer og nettverk rundt 
rådgivningen i skolen som kan gjøre balansekunsten mellom 
relasjonelle, kontekstuelle og politiske forventninger mer håndterbar, 
fremstår som sentralt for å videreutvikle rådgivningen i skolen slik at den 
ivaretar både elevens, skolens og samfunnets behov, og for å bygge et 
felles fortolkningsfellesskap. Klarere rammer kan bidra til å klargjøre 
hvilke forventninger rådgivningen i skolen står overfor. I tillegg trengs 
det bærekraftige lokale fellesskap som gjør at rådgiveren slipper å stå 
alene i det store fortolkningsarbeidet og balansekunsten rådgiveren står 
overfor. Dette kan være nødvendig for at man i og rundt skolen skal 
oppnå oppdragsmusikalitet, hvor rådgiverne kan stå støtt i sin rolle i 
møter med sammensatte forventninger. Å bygge et lag rundt rådgiveren 
vil kunne bidra til at skolene i større grad når målet om å gjøre 
rådgivningen til hele skolens ansvar, slik at balansekunsten og 
fortolkningsarbeidet i mindre grad hviler på rådgiveren alene. Dette kan 
bidra til å gjøre rådgivningen til den bidragsyteren den kan være i 
elevenes skolemiljø.  
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