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Sammendrag

Problemstilling

Jeg har sittet med tanker om hva min oppgave som spesialpedagog egentlig er og hvor det er
behov for at jeg skal arbeide nar jeg er ferdig utdannet, derfor gnsket jeg a ga mer i dybden pa
dette. To sparsmal er derfor blitt avgjgrende for formulering av problemstillingen: Hva bestar
den spesialpedagogiske kompetansen egentlig i? Og kan ulik spesialpedagogisk kompetanse

veere et resultat av ulikt innhold i studieprogrammene i Norge?

De spesialpedagogiske utdannelsene har i liten grad blitt evaluert, men i Stortingsmelding 18

(2011) blir det foreslatt ulike endringer omkring spesialpedagogiske utdannelser.

Befring (2007) understreker at problemstillingen kan utformes som formal, sparsmal eller
hypotese. Jeg fant det mest hensiktsmessig & benytte formalsformulering. Med utgangspunkt i

disse refleksjonene ble min problemstilling todelt:
Formalet med denne undersgkelsen er a foreta:

- En innholdskartlegging av masterstudier i spesialpedagogikk med szrlig vekt pa

psykososiale vansker.
- Relevansvurdering av innholdet i de ulike masterstudier i spesialpedagogikk.
Metode

Min metode er todelt. Den ene delen tar for seg anvendelsen av to ulike dokumenter,
studieplaner og departementale dokumenter, samt annen relevant forskning og utredninger.
Den andre delen er kvalitativ metode, der jeg har foretatt ekspertintervju av to type eksperter.
Mine informanter var tre gvingslerere som har ansvaret for masterstudenter fra fordypningen
psykososiale vansker i den tiden de er i praksis, og to representanter fra en av de sentrale
statlige utdanningsforvaltningene. Intervjuguiden til gvingslaererne ble konstruert ved at jeg
delte inn spgrsmalene i fem grupperinger, med tilhgrende fire spgrsmal i hver gruppering.
Grupperingen var fglgende: 1) Bakgrunn, 2) Erfaring med studenter, 3) Faringer fra
Universitetet, 4) Meld. St. 18/ Statped, 5) Utavelse av eget arbeid. Intervjuguiden til
Forvaltningen ble konstruert ved jeg at delte inn sparsmalene i fem grupperinger, med
tilhgrende to spersmal i hver gruppering. Grupperingen var fglgende: 1) Bakgrunn, 2), Meld.
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St. 18/ Statped, 3) Tilgang pa spesialpedagogisk kompetanse, 4) Videreutvikling av
utdanningsinstitusjonene, 5) Samarbeid. Jeg vurderer min undersgkelse som pilotstudium da

temaet er relativt omfattende og det er lite sasmmenlignbare studier eller utredinger a bygge

o

pa.
Drgfting og konklusjon

Det tilbys i dag masterutdanninger i spesialpedagogikk pa 16 studiesteder i Norge. Det er vist
samarbeid mellom enkelte institusjoner, men det faglige innholdet syntes & variere mye. Det
er kun universitetet i Oslo som tilbyr to retninger av studiet- en rettet mot laerere og en for
studenter uten laerebakgrunn. Det kan tyde pa at tilbudet styres av hva som er populzrt blant
studentene istedenfor hvilke behov det er i samfunnet. Utdanningen rettet mot fagomradet

psykososiale vansker tilbys kun ved universitet i Oslo.

| Stortingsmelding 18 (2011) legges det opp til endring av spesialpedagogiske utdannelser pa
mastergradsniva. Departementet statter vurderingen om at det hovedsakelig ber utdannes
spesialpedagoger med leererbakgrunn. Det er ingen tegn fra min undersgkelse som tilsier at
dette er en ngdvendig endring. Informantene som drev praksisveiledning hadde til dels gode
erfaringer med spesialpedagoger uten leererbakgrunn og informantene fra forvaltningen pekte
pa at det viktigste var & utdanne spesialpedagoger i forhold til behov.

De fleste utdanningsinstitusjonene som tilbyr mastergrader i spesialpedagogikk har praksis
som en obligatorisk del av studiet. Dette ble vurdert som lite tilfredsstillende og oppfattet som
en svakhet med manglende tilbakemeldinger eller oppfalging fra universitetet sin side. Her
kunne det med stor fordel veert innfart en systematikk tilsvarende CEC sine krav om

kunnskaper og ferdigheter.

Det legges opp til et sterkere samarbeid mellom Statped, universiteter og hggskoler. Statped
skal fremsta som en sentral bidragsyter i spesialpedagogiske utdannelser bade som veiledere
og forelesere. En forutsetning for a sikre gode fagmiljger vil vere at det knyttes et sterkere

samarbeid som vil bidra til at kompetansen opprettholdes og utvikles.

En sentral konklusjon er at fremlagte data og vurderinger indikerer mange uklarheter og

mangel pa hva en master i spesialpedagogikk inneholder av kompetansegivende innhold.



Forord

Denne oppgaven ble til pad grunnlag av mitt eget engasjement med en stor interesse for
innholdet i spesialpedagogiske utdannelser pa masterniva. Jeg har gjennom mine fem ar som
student blitt interessert i mitt eget utdanningsforlgp samt mangfoldet av spesialpedagogiske
utdannelser pa mastergradsniva. Jeg gnsket derfor a undersgke dette i min oppgave. Fem
maneder meg skriving er ved veis ende, og det fgles godt & kunne levere fra seg en oppgave
som jeg har lagt mye tid og krefter i for at jeg na kan se meg forngyd med sluttresultatet.

Det er mange som fortjener en stor takk for at jeg har klart & komme dit jeg er i dag, med en

ferdig masteroppgave.

Jeg vil derfor benytte anledningen til a takke min fantastiske familie, serlig pappa og mamma

som har stgttet meg gjennom denne prosessen med gode rad og veiledning.

Jeg vil takke mine flotte medstudenter, dere vet hvem dere er. Disse fem arene hadde ikke
veert det samme uten dere. Takk for alle morsomme stunder, lzererike samtaler og gode

minner.

Jeg vil ogsa takke mine fem informanter for at dere sa ja til a dele deres tanker og refleksjoner

rundt tema. Tusen takk for at dere stilte opp.

Helt spesielt vil jeg takk min inspirerende og kunnskapsrike veileder, Edvard Befring, for at
du har stettet meg og trodd pa mitt prosjekt. Denne oppgaven hadde ikke blitt til det den er i
dag uten deg. Alle de gode radene og samtalene er noe som jeg vil huske for alltid og ta meg

videre pa veien.
Universitetet i Oslo, juni 2012

Camilla Thorsager @stby
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1 Innledning

Spesialpedagogikken har som mal & fremme gode lzerings-, utviklings- og livsvilkar for barn,
unge og voksne som av ulike grunner er i en risiko for 8 mgte funksjonshemmede vansker
eller barrierer i sitt utviklingsforlgp (Tangen, 2009). Dette medfarer faglige utfordringer som
omhandler a forebygge at vansker oppstar og redusere de vanskene som allerede eksiterer. |
Stortingsmelding 18 (2010-2011) papekes det at kompetanse er samfunnets viktigste ressurs
0g at satsing pa barnehage, utdanning og forskning sees pa som en av de viktigste
samfunnsoppgavene. | samme melding blir det gitt utrykk for at alle barn i Norge har rett til &
fa spesialpedagogisk hjelp nar det er behov for det, samt at rettighetene skal gis uten
forbehold (ibid).

Skal man som spesialpedagog overholde fagets mal stilles det krav til kompetanse. | Norge er
det i dag 16 ulike utdanningsinstitusjoner som tilbyr masterstudier i spesialpedagogikk (ibid).
Det store antallet kan vaere bade positivt og bekymringsfullt. I den grad det er utrykk for en
prioritering og vektlegging av spesialpedagogisk kompetanse, er det positivt. Der det er
bekymringsfullt om det betyr at faget ikke ivaretas pa en grundig og serigs mate. Det er ulike
bekymringer som har medfgrt valg av tema for min masteroppgave. Sparsmalene som stilles
er saledes: Hva legges det vekt pa i de ulike utdannelsene, og er de innrettet slik at de kan gi

en samlet spesialpedagogisk kompetanse som kan veere en ressurs for samfunnet?

1.1 Tema og problemstilling

Mangfoldet av spesialpedagogiske utdannelser pa mastergradsniva er noe jeg som fremtidig
spesialpedagog har fattet interesse for. Ettersom jeg kun har erfaring med min egen
utdannelse fra universitetet i Oslo gnsker jeg a se neermere pa hva som tilbys ved andre
universiteter og hagskoler. Samtidig gnsker jeg a finne ut hva erfarne spesialpedagoger og en
sentral statlig utdanningsforvaltning tenker om utdanningstilbudet i spesialpedagogikk samt

hva de tenker om fremtidens utdannelse.

| lzpet av min tid som student med en bachelorgrad i spesialpedagogikk og en pagaende
mastergrad med fordypning i psykososiale vansker har jeg i lgpet av disse arene blitt
interessert i mitt eget utdanningsforlap, innholdet i den og hvordan jeg kan benytte meg av

den kompetansen jeg sitter igjen med nar jeg er ferdig. Dette har derfor veert en viktig



inspirasjon til denne oppgaven. Med tanke pa at oppgaveprosessen skulle vare i et halvt ar,
var det samtidig viktig for meg a finne en problemstilling som jeg fant interessant slik at jeg
kunne forske pa den. Ettersom jeg har sittet med tanker om hva min oppgave som
spesialpedagog egentlig er og hvor det er behov for at jeg skal arbeide nar jeg ferdig utdannet,
gnsket jeg derfor & ga mer i dybden pa dette. Derfor ble to sparsmal avgjerende for
formulering av problemstillingen: Hva bestar den spesialpedagogiske kompetansen egentlig i,
og kan ulik spesialpedagogisk kompetanse vare et resultat av ulik innhold i

studieprogrammene i Norge?

De spesialpedagogiske utdannelsene pa mastergradsniva har i liten grad blitt evaluert, men i
Stortingsmelding 18 (2011) blir det foreslatt ulike endringer omkring spesialpedagogiske

utdannelser.

Problemstillingen kan som understreket i Befring (2007) sin metodebok utformes som formal,
spgrsmal eller hypotese. Her finner jeg det mest hensiktsmessig a benytte formalsformulering.

Med utgangspunkt i disse refleksjonene ble min problemstilling to delt:
Formalet med denne undersgkelsen er & foreta:

- Eninnholdskartlegging av masterstudier i spesialpedagogikk med szerlig vekt pa
psykososiale vansker

- Relevansvurdering av innholdet i de ulike masterstudier i spesialpedagogikk

1.2 Oppgavens oppbygning

| oppgavens andre kapittel tar jeg for meg mine metodiske vurderinger. Jeg redegjer her for
mine metodiske valg som omhandler en todelt metode, der jeg i den ene delen anvender
dokumentvurdering. Her er det snakk om studieplaner og departementale dokumenter, samt
annen relevant forskning og utredninger. Den andre delen innebarer en kvalitativ empirisk
metode med bruk av ekspertintervju. Her anvendes det to typer av eksperter. Jeg har samtidig
forklart hvordan jeg har lagt opp intervjuguidene, der de ulike grupperingene og enkelte av
spgrsmalene er vektlagt litt forskjellig til de to ulike informantgruppene. Videre falger en

beskrivelse av hvordan intervjuene ble gjennomfart, samt refleksjoner rundt transkribering og
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tolkning. Til slutt i metodekapittelet har jeg tatt for meg ulike dilemmaer rundt validitet og

reliabilitet.

Oppgavens teorikapittel er inndelt med fire hovedkapitler (3, 4,5, 6). Jeg har i farste omgang
redegjort for spesialpedagogikk og spesialpedagogisk historie i Norge og Europa. Deretter har
jeg tatt for meg spesialpedagogikkens ansvarsomrader, forstaelsesmater og innhold. Til slutt i
dette kapittelet tar jeg for meg forebygging.

Deretter fglger et hovedkapittel om spesialpedagogiske fordypninger, der ulike fordypninger
pa masterniva blir presentert. Til slutt i dette kapittelet fglger en oversikt over norsk

utdanningstilbud i spesialpedagogikk.

Videre folger et hovedkapittel om psykososiale vansker, der innadvendt og utadvendt atferd
vil bli gjort rede for. Deretter blir det lagt vekt pa spesialpedagogiske utfordringer i praksis
med fokus pa psykososiale vansker, samt hvordan det arbeides og hvem man meter. Til slutt
blir en internasjonal standard for utdannelse av spesialpedagoger presentert.

Det siste kapitelet i teorien tar for seg organisering og kompetanse. Her blir det redegjort for
sentrale trekk ved Stortingsmelding 18 (2011). Til slutt blir begrepet kompetanse presentert,

samt behovet for kompetanse i barnehage, farskole og grunnskole. Alle de ulike kapitlene og
delkapitlene i teoridelen har jeg forsgkt & knytte opp mot problemstillingen, slik at jeg kunne

besvare denne gjennom drgftingen med elementer fra teoridelen.

Kapittel 7 tar for seg presentasjon av dataene. Det blir her gjort rede for informantenes svar pa
de ulike spgrsmalene fra intervjuguidene. Informantenes utsagn er forsgkt belyst og

oppsummert. Informantenes bakgrunn presenteres kort, og informantene er gitt fiktive navn.

Kapittel 8 tar for seg oppgavens drgftingsdel. Det blir her gjort en drgfting av tendenser og
funn sett i sammenheng med teorikapittelet og informantenes utsagn. Dette er gjort som for &
kunne besvare oppgavens problemstilling. Jeg drgfter blant annet vurdering og faglig relevans
av de ulike spesialpedagogiske utdanningstilbud pa mastergradsniva. | tillegg draftes
utdanningsinstitusjonenes utfordring, der sentrale momenter som praksis i studiet og

samarbeid med universiteter og hagskoler blir serlig vektlagt.

Konklusjonen kommer til slutt i kapittel 9.
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1.2.1 Begrepsavklaring

De fleste begrepene brukt i oppgaven blir forklart etter hvert som de blir tatt i bruk. Det er

allikevel noen begreper jeg gnsker a redegjare kort for.

Forkortelsen Statped er betegnelsen pa et nasjonalt statlig pedagogisk stattesystem. Statped
bestar av 12 statlige spesialpedagogiske kompetansesentre som skal sikre tilgang pa like
tjenester i hele landet, med hgy faglig kvalitet. De statlige eide sentrene etatstyres av
Utdanningsdirektoratet, i tillegg er det to private sentere som dialogstyres av
utdanningsdirektoratet. Kompetansesentrene har som formal a gi tjenester til kommunene i
deres arbeid med a realisere opplaringslovens mal om likeverdig, tilpasset og inkluderende
opplering i forhold til barn, unge og voksne med szrskilte opplaringsbehov (Statped, 2012).

Begrepet master i spesialpedagogikk omhandler en toarig (120 studiepoeng) utdannelse som
bygger pa en oppnadd bachelorgrad fra universitet eller hggskole. | lgpet av masterstudie skal
man levere et starre, selvstendig og skriftlig arbeid som utgjer masteroppgaven. Det er i

denne sammenheng de universiteter og hegskoler som tilbyr en mastergrad med tittel master i

spesialpedagogikk.

Med studiested dreier det seg i denne oppgaven om de ulike universitetene og hagskolene

som tilbyr masterstudier i spesialpedagogikk.

Nar det refereres til studieplaner handler det om hvordan studiet er bygget opp og hvilke

ulike faglige emneomrader som vektlegges i studiet.

Med praksis dreier deg seg om en obligatorisk komponent i lgpet av masterstudiene, der
studenter skal utfgrere praktisk arbeid ved en relevant arbeidsplass, som er oppnevnt av

universitetene og hggskolene.

Nar det er snakk om gvingslaerere dreier det seg om fagpersoner som arbeider med & veilede

og falge opp studenter i den perioden de er ute i praksis.
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2 Metode

Metode kan defineres som “en systematisk prosedyre (mer eller mindre regelbasert) for
iaktakelse og analyse av data (Kvale & Brinkmann, 2009). Metode er et begrep som kan
forstas i vid forstand, noe som illustreres gjennom den opprinnelige greske betydningen som
betyr veien til malet (ibid.). En innfgring i metode skal bidra til innsikt og oversikt over for
den som skal planlegge og gjennomfare et forskningsarbeid (Befring, 2007). I tillegg skal det
danne grunnlag for a kunne gjennomfare en kritisk vurdering av tilgjengelig forskning.
Resultatene som blir lagt frem i forskningen skal kunne kontrolleres og reproduseres. Noe

som betyr at en undersgkelse skal ha en konklusjonsvalididet som er prgvbar (ibid).

2.1 Valg av metode

Da jeg skulle ta et valg angaende hvilken metode som skulle veaere mest hensiktsmessig i
forhold til min oppgave, ble det sentralt & reflektere over hvilke type informasjon som ville
veere mest sentralt for at jeg pa best mulig mate kunne svare pa problemstillingen. Jeg gnsket
vurderinger fra gvingslarere og en sentral statlig utdanningsforvaltning, basert pa deres
erfaringer og tanker rundt tema. | tillegg ensket jeg & belyse hva som kommer frem i
studieplaner og departementale dokumenter, samt annen relevant forskning og utredning.
Valg av metode ble derfor todelt. Den ene delen tar for seg anvendelsen av to ulike
dokumenter, altsé studieplaner og departementale dokumenter i tillegg til annen relevant
forskning og utredning. Den andre delen er kvalitativ metode, her har jeg foretatt
ekspertintervju av to typer eksperter. Der formalet var & innhente vurderinger fra
praktiserende spesialpedagoger samt eksperter fra den statlige utdanningsforvaltningen. Etter
min vurdering syntes jeg disse metoden egner seg godt for a besvare problemstillingen. Ved a
bruke intervju kan informantene svare mer nyansert pa spgrsmalene om mangfoldet av
spesialpedagogiske utdanninger pa mastergradsniva, samt fremtidig spesialpedagogisk
utdannelse. Bakgrunnen for dette er at man i starre grad enn bruk av for eksempel
sparreskjema kan forsikre seg om at informantene ikke misforstar spgrsmalene som stilles.
Dette kan sees i sammenheng med Dalen (2011) sin beskrivelse av intervju, som legger vekt
pa at et intervju er godt egnet nar man gnsker a ta del i informantenes tanker, falelser og

erfaringer. Jeg har behov for en samtale med informantene ettersom jeg gnsker deres
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vurderinger. Vurderinger dannes nettopp med grunnlag i de tanker, fglelser og erfaringer

informantene har gjort seg omkring et aktuelt fenomen.

Jeg vurderer min undersgkelse som en pilotstudie. Nar det refereres til pilotstudium er det i
starre grad snakk om et forskningsformal enn om et bestemt forskningsopplegg (Befring,
2007). Temaet er relativt omfattende og det er lite sammenlignbare studier eller utredninger &
bygge pa. Min undersgkelse har derfor vart av en eksplorerende art (ibid) og temaets omfang
har veert av en slik karakter at min undersgkelse kan danne grunnlag for mer detaljerte studier
rundt faglig innhold og relevans av de mange masterstudiene i spesialpedagogikk.

2.2 Utvalg

Valg av metode er som nevnt ovenfor todelt. Farste delen tar for seg en dokumentvurdering,
deretter fglger en empirisk informasjonsinnhenting. Nar det gjelder metodisk utvalg legges
det starst vekt pa a klargjere informantenes vurderinger omkring tema. Utvalget bestar av tre
gvingslerere, som har ansvaret for masterstudenter fra fordypningen psykososiale vansker i
den tiden de er i praksis og to representanter fra en av de sentrale statlige
utdanningsforvaltningene, heretter omtalt som Forvaltningen. Da jeg hadde utarbeidet
prosjektplanen min hadde jeg som plan & intervjue 6 representanter fra
Kunnskapsdepartementet, Utdanningsdirektoratet og NOKUT. Bakgrunnen for dette var at
jeg ensket deres synspunkter pa hvordan den fremtidige spesialpedagogiske utdannelsen pa
mastergradsniva burde organiseres. Jeg gjorde meg mange tanker om at det kanskje ville vere
vanskelig & fa tak i de rette personene som var villige til a stille til intervju. Etter a ha radfert
meg med min veileder ble vi enige om at de informantene jeg gnsket ikke ville gi meg de
tankene og refleksjonene jeg var ute etter.

De valgte kriteriene for bakgrunnen til informantene var at gvingslererne arbeidet med a
veilede masterstudenter i fordypningen psykososiale vansker ved Universitetet i Oslo. Jeg
hadde ikke satt kriterier pa deres utdanningsbakgrunn ettersom jeg ut ifra erfaring vet at dette

kan variere.

Informantene fra Forvaltningen fant jeg frem til sammen med min veileder, ettersom han
hadde kjennskap til disse fra far. Denne sammensetningen gjorde at jeg fikk informanter med
tilfeldig utvalg av erfaringer pa sine omrader innenfor feltet.
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Da jeg tok kontakt med informantene vedrgrende 4 stille til intervju, svarte alle positivt og
bekreftende. | henvendelsen hadde jeg presentert kort tema for intervjuene, noe jeg i ettertid
har sett at kunne ha bidratt til at alle stilte seg positive til a stille som informanter. Jeg
presiserte i henvendelsen mangfoldet av de spesialpedagogiske utdanningsprogrammene pa
mastergradsniva, noe jeg i etterkant har sett at kanskje var ledende i forhold til at de svarte ja.
| etterkant av intervjuene har jeg sett at informantene bade stilte seg positivt og negativt til

mangfoldet av spesialpedagogiske utdanningsprogrammene pa mastergradsniva.

2.3 Intervjuguide

Ettersom mine informanter representerte to ulike grupper matte jeg utforme to forskjellige
intervjuguider, der noen av spgrsmalene var gjennomgaende i begge intervjuguidene mens
noen ulike sparsmal ble lagt til i hver intervjuguide. Intervjuguiden til gvingslaererne ble
konstruert ved at jeg delte inn spgrsmalene i fem grupperinger, med tilhgrende fire spagrsmal i
hver gruppering. Grupperingen var fglgende: 1) Bakgrunn, 2) Erfaring med studenter, 3)
Faringer fra Universitetet, 4) St. meld. 18 / Statped, 5) Utevelse av eget arbeid.
Intervjuguiden til Forvaltningen ble konstruert ved jeg at delte inn spgrsmalene i fem
grupperinger, med tilhgrende to sparsmal i hver gruppering. Grupperingen var fglgende: 1)
Bakgrunn, 2), St. meld. 18 / Statped, 3) Tilgang pa spesialpedagogisk kompetanse, 4)
Videreutvikling av utdanningsinstitusjonene, 5) Samarbeid. Intervjuguiden startet med
utvalgte bakgrunns-spgrsmal som bidro til & kartlegge informasjon om hvor lenge de hadde
arebidet som gvingslerere, hvor lenge de hadde veert ansatt pa navaerende arbeidsplass og
annen relevant yrkeserfaring og utdanning. I tillegg til de overnevnte spgrsmalene hadde jeg

notert ned mulige oppfalgingsspgrsmal.

2.4 Gjennomfgring av intervju

Jeg startet mine fire intervjuer med a gi mine informanter en kort introduksjon til tema, i
tillegg ble de informert om at ingen personopplysninger ville bli lagret og at informantene ble
anonymisert. De ble i tillegg fortalt at opptakene gjort under intervjuene ble slettet sa fort
sensuren pa oppgaven hadde falt. Grunnen til at jeg gnsket & gi informantene en introduksjon
til temaet var at jeg sa det som hensiktsmessig at informantene skulle ha fokuset pa
mangfoldet av de spesialpedagogiske utdanningsprogrammene underveis i intervjuprosessen.

Selv om ikke alle sprgmalene var direkte rette inn mot dette, sa jeg det allikevel som en fordel
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for undersgkelsen at informantene var klar over at teamet var vurdering av faglig innhold og

relevans av de spesialpedagogiske utdannelsene pa mastergradsniva.

| forkant av intervjuene med informantene foretok jeg to prgveintervjuer. Gjennomfgring av
praveintervju er viktig for & preve ut intervjuguiden, og samtidig teste seg selv som intervjuer
(Dalen, 2004). Et praveintervju vil i tillegg veere viktig for i stgrre grad a kunne sikre
undersgkelsens validitet (ibid). Bakgrunnen for at jeg foretok to prgveintervjuer var fordi jeg
hadde to ulike intervjuguider som jeg gnsket a ga igjennom far jeg matte informantene. En
viktig vurdering av a foreta praveintervju i forkant var for a sikre at intervjuguiden skulle
veere forstaelig for mine informanter. Jeg anser praveintervjuene som vellykket ettersom det

ikke var ngdvendig a foreta endringer i intervjuguiden.

Da jeg utarbeidet prosjektplanen min hgsten 2011 hadde jeg en tanke om & utfare et
fokusgruppe intervju med 6 informanter. Etter samtale med veileder ble antallet og
bakgrunnen til informantene endret. Mine informanter ble derfor tre gvingslarere og to
representanter fra Forvaltningen. Jeg beveget meg derfor bort fra det originale utvalget der jeg
primart gnsket 4 intervjue representanter fra Kunnskapsdepartementet og NOKUT.
Endringene jeg gjorde ble et resultat av at de informantene jeg i utgangspunktet gnsket, ikke
ville gi meg de svarene jeg var pa jakt etter.

Jeg gjorde meg mange refleksjoner bade i forkant, under og etter intervjuene. | forkant av
intervjuene var jeg forholdsvis sikker pa at jeg ville mestre rollen som intervjuer. Men etter
det farste intervjuet ble jeg svaert usikker pa om jeg hadde arbeidet godt nok med
intervjuguiden og forberedt meg nok til & stille oppfelgingssparsmal. Grunnen til dette var at
det farste intervjuet tok mye kortere tid enn det jeg hadde forventet, og i etterkant var jeg
usikker pa om jeg fikk de svarene jeg var ute etter. Dette endret seg raskt i lgpet av de neste
intervjuene ettersom jeg brukte mye tid pa a finne ut hva jeg kunne gjere bedre.
@vingslererne som hadde en spesialpedagogisk utdanningsbakgrunn fra Universitetet i Oslo
var svert engasjert i sitt yrke og temaer rundt intervjuguiden, noe som ble bekreftet gjennom

intervjuene.

Jeg lot mine informanter selv fa velge hvor intervjuene skulle gjennomfares slik at rammen
rundt skulle bli sa trygge som mulig. Alle intervjuene fant derfor sted pa informantenes
arbeidsplass. De fire intervjuene ble tatt opp med bandopptaker. Grunnen til at jeg valgte a
bruke bandopptaker var for a slippe a ta notater underveis slik at jeg kunne ha fullt fokus pa
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intervjusituasjonen. Jeg hadde ingen problemer med a forsta det som ble sagt under
transkriberingen ettersom intervjuene ble tatt opp pa steder der det var lite stay. Kvale &
Brinkmann (2009) nevner fglgende fordel med & bruke bandopptaker under intervju, og det er

at det gir muligheten til & kunne ga tilbake til opptaket for a hgre gjennom flere ganger.

2.5 Validitet og reliabilitet

2.5.1 Validitet

Det som avgjer om malingen er brukbar, er om vi har fatt et adekvat og troverdig utrykk for
den variabelen vi har forsgkt a kvantifisere (Befring, 2007). Dette omtales som isomorfi som
er et utrykk for samsvar, likhet eller identitet mellom realitet, det vil si variabelen, og
maleresultatet. I intervju med informanter er det farst og fremst spgrsmal om metoden
fremskaffer data om den en skal undersgke. Malingens isomorfi kan utrykkes som om vi
maler atferd som virkelig er en indikasjon pa den egenskapen eller den variabelen vi gnsker &
male (ibid).

Praveintervjuer kan styrke validiteten av en intervjuundersgkelse. Gjennom prgveintervjuene
kan man kontrollere at spgrsmalene ikke kan oppfattes ulikt og tolkes i forskjellig retninger.
Samtidig vil man lettere kunne oppdage om spgrsmalene er ledende og apne eller lukkede.
Far intervjuene foretok jeg to praveintervjuer for a teste intervjuguiden. Basert pa dette valgte
jeg kun a foreta noen mindre endringer pa et par sparsmal, for & styrke presiseringsnivaet og

unnga misforstaelser.

Validitet er ogsa avhengig av reaksjoner fra informantene, pa alternative vurderinger og pa
forventede relasjoner til andre malinger og variabler (ibid). Som et eksempel fikk jeg i min
undersgkelse relativt sett lik tiloakemelding rundt spgrsmal om studentpraksis og
utdanningens relevans sammenlignet med undersgkelsen “yrkeskvalifiserende utdanning 1
mete med praksis” (Askildt et.al, 2010). Noe som jeg mener styrker validiteten av

undersgkelsen min.

Det er lett & oppna hay validitet (og reliabilitet) ved maling av sosiale variabler som alder,
nasjonalitet, kjgnn og sosial status (Befring, 2007). | kognitive malinger, inkludert meninger
og kunnskap er det vanskeligere a oppna like hgy validitet. For variabler av typen innstillinger
og holdninger er det ytterligere komplisert & male validitet og reliabilitet basert pa svarene

17



man far (ibid). I tilbakemeldinger fra mine informanter er det to klare betraktninger som kan
gjeres. Nar det gjelder gvingsleererne ga spesielt den ene informanten utrykk for en rekke
holdninger og meninger utover det som var ngdvendig. Dette er en faktor som kan redusere
validiteten av svarene fra undersgkelsen. Pa en annen side var informantene fra forvaltningen
pa et sparsmal forpliktet til ikke & gi svar basert pa egne meninger, men fremfarte
Forvaltningens standpunkter, noe som etter min vurdering bidrar til & redusere validiteten og

reliabiliteten av dette svaret ettersom det da blir et ekko av politiske faringer.

2.5.2 Reliabilitet

Her handler det om paliteligheten av data. Hay reliabilitet betyr at man forventer samme svar
dersom alle sparsmalene blir stilt pa nytt til samme intervjuobjekter. Dette er en test-retest
metode som vil kunne gi en pekepinn pa reliabiliteten av undersgkelsen (Befring, 2007). En
faktor som kan bidra til & redusere reliabiliteten er informantenes alder og livserfaring. Disse
faktorene kan gi ulike svar nettopp fordi man resonerer annerledes basert pa alder (ibid.). |
min undersgkelse var det relativt lik aldersfordeling mellom informantene. @vingslarerne var
alle tre middelaldrende med lang arbeidserfaring, tilsvarende var informantene fra
forvaltningen relativt sett pa samme alder med like lang erfaring i forvaltningen. Kvale og
Brinkmann (2009) legger vekt pa at tonefall, gestikulasjon og innlevelse hos intervjuer har
stor betydning for resultatet. | mitt tilfelle var jeg ved farste intervju nervgs og falte at jeg

ikke fikk like mye ut av det som de resterende intervjuene.

Jeg folte det som en utfordring & ikke formulere ledende spgrsmal noe som vil bidra til &
redusere reliabiliteten av svarene. Som Gall et., al. (2007) papeker kan det veere vanskelig a
utforme sparsmalene pa en slik mate at informantene ikke svarer i en bestemt retning. Der
hvor jeg har sgkt etter en spesiell betraktning har jeg gjort dette ved a f.eks. spgrre om hva er
de positive effekter av en endring og hva er de negative, for pa denne maten a unnga at

informantene bare tenker rundt den negative effekten.
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3 Teorl

Jeg vil i den teoretiske delen av oppgaven ta for meg ulike momenter jeg vurderer som
vesentlige med bakgrunn i problemstillingen. Disse momentene dannet ogsa utgangspunktet
for utarbeidelsen av intervjuguiden, og gjenspeiles derfor i sparsmalene stilt til informantene.
Ettersom undersgkelsen skal belyse mangfoldet og innholdet i de spesialpedagogiske
utdanningene pa mastergradsniva, var det hensiktsmessig a redegjare for dette i lys av ulike
faktorer som kan sees i sammenheng med oppbygning og utvikling av spesialpedagogiske
utdannelser. Eksempler pa dette er spesialpedagogikkens historie, ansvarsomrader,
forstaelsesmater og innhold. Deretter tar jeg for meg St.meld. nr. 18
(Kunnskapsdepartementet, 2011) som inneholder omorganiseringen av Statlig pedagogisk
stgttesystem, samt ulike vurderinger rundt dagens utdanningstilbud i spesialpedagogikk og

forslag omkring fremtidig utdannelse.

3.1 Spesialpedagogikk

Spesialpedagogikk er et internasjonalt fagfelt der det arbeides for & gi vilkar for et verdig liv
til barn og unge som faller utenfor normer og rammer for normalitet (Befring, 2008a).
Spesialpedagogikk blir beskrevet som en disiplin, den omhandler leering og opplering av
mennesker med serskilte behov og funksjonshemninger (Askildt & Johnsen, 2008).
Spesialpedagogikken primaere malgruppe er funksjonshemmede, sarbare, forsgmte,
overaktive og funksjonsdiskriminerte barn og unge (Befring, 2008a). For & kunne mgte de
ulike behovene vil det derfor i praksis veaere behov for a kunne tilrettelegge individuelt ut fra
behov, samt tilgang til kompetanse. Fagets sentrale mal blir derfor a kunne bidra til lering,
personlig utvikling, livskompetanse og livskvalitet (ibid). Norsk spesialpedagogikk har siden
1970 arene gjennomgatt en omfattende utvikling, bade som en ressurs til kunnskap om faget,
0g som praktisk aktar i barnehagen og oppleringssystemet. Dette vil bli neermere belyst

under.

3.2 Historikk- Norge og Europa

| Europa oppsto spesialpedagogikken pa slutten av 1700-tallet (Befring, 2008a). Det startet
med opplering av barn og unge med syns-, hgrsels-, evne- eller tilpasningsvansker. Denne

opplering varte frem til 1900-tallet og fant sted hovedsakelig ved spesialskoler eller
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tilsvarende. Det farste opplaeringstilbudet for deve barn ble iverksatt i Paris i 1770, og den
farste skolen for blinde barn ble etablert i Paris i 1884. Grunnlaget for oppstarten bar preg av
opplysningstidens ideer om likeverd samt politisk tilfang som farte frem til den franske
revolusjonen (ibid). En av forutsetningene for at dgveskolene ble etablert var at det ble gjort
et oppgjer mot forestillingene om dgves manglende forutsetninger for leering (ibid.). Pa
slutten av 1830-arene utviklet legen og pioneren Eduard Seguin (1812-1880) det farste skole-
tilbudet for andssvake barn (ibid). Han startet sitt arbeid i Frankrike men i senere tid bidro han
til oppbygningen av spesialpedagogikken i USA. Kunnskapene han opparbeidet seg hentet
han fra flere ulike fagfelt. Innenfor pedagogikken ble Jean-Jacques Rousseau et forbilde.
Sentralt for Seguins engasjement og grunnsyn var en filosofisk retning med prinsipper hentet
fra evangeliet (Askildt & Johnsen, 2008). Denne retningen var sarlig opptatt av likeverd,
samtidig var det et gnske om fri opplaring for alle. Det ble derfor lagt vekt pa en viderefaring
av oppleering som tok for seg hele mennesket, bade fysisk, intellektuelt og moralsk. Seguin
bidro til videre utvikling av en slik helhetstenkning (ibid). Ettersom Seguin var opptatt av at
ideen om at alle kunne lzre, ble pedagogenes oppgave a tilegne seg faglige kunnskaper slik at
de kunne gi adekvat og relevant opplaring. Europeisk spesialpedagogikk kan ogsa fares
tilbake til den sveitsiske professoren Heinrich Hanselmann (Befring, 2008a). Han fremstar
som en av de senere pionerne i spesialpedagogikk (Askildt & Johnsen). Et av hans to
hovedverk Einfuhrung in die Heilpedagogik (1930) hadde et forskningsbasert siktemal og la
vekt pa at spesialpedagogikk matte veere basert pa medisinsk, psykologisk og pedagogisk
innsikt (Befring, 2008a). Arbeidet til Hanselmann bidro til at spesialpedagogikken kunne
vaere en egen fagdisiplin. Spesialpedagogikk som fagomradet skulle derfor omfatte opplering,
oppdragelse og omsorg av barn med ulike funksjonshemninger. Ettersom Hanselmann var den
farste europeiske professoren i dette i faget bidro han ogsa til 4 organisere utdanningsforlgpet.
Utdanningen ble organisert i to avdelinger, med to ars varighet. Ved den ene avdelingen
skulle det utdannes spesiallarere, krav til opptak var lererutdannelse og to ar praksis. Ved
den andre avdelingen dreiet utdanningen seg om oppdragelse, omsorg og tilsyn i ulike
institusjoner (Askildt & Johnsen, 2008).

De farste spesialpedagogiske opplaringstilbudene som ble etablert i Norge var Dgveinstituttet
i Trondheim (1825), Redningsanstalten pa Grgnland (1841), Blindeskolen i Christiania (1861)
og Andsvakeskolen i Christiania (1875) (Befring, 2008a). Den farste norske spesialskoleloven
ble vedtatt av Stortinget i 1881, Lov om abnorme Bgrns Undervisning for opplering av deve,

blinde og andssvake (ibid.), ogsa kalt Abnormskoleloven. | 1896 kom Lov om behandling av
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forsgmte Barn (vergeradsloven), en lov som var den farste av sitt slag. Det ble med dette satt i
gang et system med fokus pa lokal forebygging som bidro til & legge et videre grunnlag for
skolehjemmene (Askildt & Johnsen, 2008). Abnormskoleloven og deler av vergeradsloven
ble i 1951 erstattet med den nye Spesialskoleloven. Innenfor denne loven ble det gitt ett
samlet lovgrunnlag for fem kategorier av funksjonshemmede, dette gjaldt syns-, harsels- og
talehemmede, evneveike og barn og ungdom med tilpasningsvansker (Befring, 2008a).
Spesialskoleloven bidro til & legge grunnlaget for et forbedret og utvidet skoletilbud for
funksjonshemmede. Den ga blant annet tilbud til en starre elevgruppe. Det dreiet seg derfor
ikke kun om kvalifisert opplaring av dgve, men ogsa tunghgrte, og det var ikke lenger bare
fokus pa blinde, men ogsa svaksynte. Samtidig fikk ogsa barn med lese-, skrive- og

talevansker sine opplaringsrettigheter ivaretatt (Befring, 2008a).

Johan Anton Lippestad (1844-1913), en av spesialpedagogikkens grunnleggere i Norge
(Befring, 2008) var en sentral innovater, og impulsene hentet han fra Eduard Seguin. | 1874
sgrget han for at den farste hjelpeklassen ble opprettet i Christiania. Dette ble allikevel ikke et
lovpalagt tiltak far i 1955. 1 et tillegg til folkeskoleloven ble det med falgende stilt krav til
kommunene om 4 etablere hjelpeopplearing og et stort antall hjelpeklasser ble derfor opprettet
i de kommende arene (ibid). Dette resulterte i et gkende behov for fagfolk med
spesialpedagogisk kompetanse, og det medferte at den skolepsykologiske tjenesten ble
hjemlet i Skoleloven av 1959. Det ble derfor ngdvendig & koordinere og styrke det faglige
miljget, noe som bidro til oppstarten av Statens spesialleererskole i 1961. Sentrale punkter for
opprettelsen av en egen utdanningsinstitusjon for spesialpedagogikk tok for seg falgende
(Gjessing, 1972):

e Behovet for & koordinere de ulike kursene som tidligere var drevet, serlig ut fra det
synspunktet om at mye var felles uansett hvilke arbeidsomrade en ville velge innenfor

det vide spektret av oppgaver som spesialpedagogikken representerte.

e Behovet for fagfolk innenfor feltet, som pa heltid kunne ta fatt pa videreutviklingen

av spesialundervisningen og de spesialpedagogiske utdanningstilbud.

Norge ble sett pa som den eneste i nordisk sammenheng som klarte a samle all spesialskole-
og hjelpeopplering til et felles fagfelt ved a opprette Statens spesialleererskole. Videre
utviklet det seg etterhvert til en hgyskole med en firearig fagutdanning som bygget pa

lzererutdanning, til embetseksamen, og deretter til opprettelsen av et doktorgradsprogram.
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Hagskolen ble deretter gjort om til et institutt for forskning og utdanning, som i dag er
Institutt for spesialpedagogikk ved universitetet i Oslo. Utviklingen fra en spesialisert
videreutdanning for leerere til et institutt for forskning og utdanning ble gjort mulig gjennom
et samarbeidene og stadig skende kompetansemiljg. Edvard Befring, daveerende rektor var

sentral som leder av denne utviklingen (Askildt & Johnsen, 2008).

Den spesialpedagogiske utdanningen foregikk ikke bare pa Statens spesiallererskole. Fra
1983-1984 ble det tilbudt ett ars grunnutdanning i spesialpedagogikk internt ved 15
hagskoler. | tillegg til dette ble det gitt 11 eksterntilbud i spesialpedagogikk med en hayskole
som faglig ansvarlig. Et eksempel pa et slikt desentralisert tilbud var utdanningen pa Sandane.
Tilbudet ble i gang satt i 1981 og Statens spesialleererskole var faglig ansvarlig. Dette tilbudet
forble permanent og er i dag en del av hgyskolen i Sogn og Fjordane (ibid). Det ble i 2003
innfart en ny gradsstruktur i hgyere utdanning i Norge tilpasset internasjonal trearig bachelor-
o0g toarig mastergradsstudiet. Institutt for spesialpedagogikk ved Universitetet i Oslo har per i
dag et bachelorprogram i spesialpedagogikk og to masterprogram, ett internasjonalt og ett
norskspraklig med ulike fordypninger. 1 tillegg tilbys det masterstudier i spesialpedagogikk
ved flere hggskoler og universiteter (ibid). Det norskspraklige masterprogrammet med
fordypninger, samt tilbudet av masterstudier ved andre hagskoler og universiteter vil bli

neermere belyst senere i oppgaven.

3.3 Spesialpedagogikkens ansvarsomrader,
forstaelsesmater og primaere innhold

Innenfor spesialpedagogikk er de overordnede malene a fremme gode leerings-, utviklings-
og livsvilkar for barn, unge, voksne som av ulike grunner mgater- eller er i betydelig risiko for
a mgate- funksjonshemmede vansker og barrierer i forbindelse med sin utvikling, leering og
livsutfoldelse ” (Tangen, 2008, s. 17). Tangen (2008) peker pa falgende sentrale faglige
oppgaver som dette farer med seg: forebygge at vansker og barrierer oppstar eller far utvikle

seg, avhjelpe og redusere vansker og barrierer som allerede finnes (ibid).

3.3.1 Ansvarsomrader og forstaelsesmater

Som pekt pa ovenfor var spesialpedagogikken i utgangspunktet forankret til skole for syns- og

harselshemmede, evneveike og talehemmede. Fagets malgruppe har i senere tid blitt utvidet
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til & inkludere multihandikap, fysisk —-motoriske vansker, spesifikke lerevansker,
migrasjonspedagogiske utfordringer, ulike kroniske lidelser, autisme, unge mennesker i
fengsel og foreldreproblematikk (Befring, 2008a). Spesialpedagogikken tar i dag for seg et
bredere register av funksjonshemninger og ulike problemtilstander. Det har samtidig skjedd
en gkning i utviklingen av leerings- og hjelpevilkar (ibid). Hva som i praksis kan bidra til &
hemme lzering, utvikling og livsutfoldelse for enkeltmennesker og grupper, vil variere. Nar
det er snakk om hvem som opplever a vare eller a bli funksjonshemmet, vil dette veere
avhengig av situasjonene og de vilkarene som eksisterer pa ulike arenaer og
samfunnsomrader. Funksjonshemmede forhold betyr at mennesker far sine larings og
utviklingsmuligheter og sin livsutfoldelse redusert sett i forhold til det som ville veert mulig
under bedre vilkar. Spesialpedagogikken har derfor som oppgave a utvikle kunnskap om
vilkdr som bade hemmer og fremmer lzering, utvikling, livskvalitet og inkludering. Samtidig
skal faget veere med pa a bidra til & legge forholdene til rette i praksis og arbeide for &
forbedre vilkarene (Tangen, 2008).

Spesialpedagogikken har i lgpet av de siste par tidrene gjennomgatt store endringer i
forbindelse med filosofiske og teoretiske perspektiver, forskning, utdanning og praksis. Disse
endringene har derimot ikke rokket ved fagets primerforankring i forhold til kjennskapen
omkring mennesker som erfarer funksjonshemmede forhold og sliter med vedvarende
vansker. Ulike oppfatninger av begreper som funksjonshemning, laerevansker,
kommunikasjonsvansker, sosiale og emosjonelle vansker samt andre beslektede begreper gjar
det derfor relevant a se naermere pa ulike forstaelsesmater og premisser. Tangen (2008) peker
pa at den spesialpedagogiske kunnskapen kan betraktes som tredelt: en individuell, en
relasjonell og en samfunnsmessig og kulturell forstaelse. Hver av disse forstaelsesmatene
angir en bestemt mate a fokusere pa nar funksjonshemninger skal studeres, og vil bli neermere

beskrevet under.

Den individuelle forstaelsesmaten tar utgangspunkt i at funksjonshemningen er knyttet til og
har bakgrunn i sertrekk som mangler, sykdom, skade eller liknende ved enkeltindividet.
Karakteristisk for denne forstaelsesmaten er at det er en medisinsk-diagnostisk
habiliteringsforstaelse og tradisjon (ibid). Denne forstaelsen gir faglig grunnlag for a fokusere
pa individuelle problemer slik at man kan avhjelpe eller kompensere for en mangeltilstand.
Hovedsatsningen blir derfor a gjgre noe med eller for individet. | praksis kan tiltakene ofte

omfatte forhold i livsmiljget, dette kan dreie seg om radgivning til foreldre og lerere.
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Vanskene anses allikevel primaert & vere av individuell karakter. Denne oppfatningen var
lenge eneradende i spesialpedagogikken og ellers i samfunnet (ibid). Verdens
helseorganisasjon referert i Tangen (2008) har i en tidligere klassifisering av
funksjonshemmede ogsa lagt en individuell forstaelsesmate til grunn der de har operert med et
tredelt begrep. Det farste nivaet tar for seg begrepet impairment, som omhandler biologiske
forhold, altsa en grunnlidelse. Det andre nivaet tar for seg begrepet disability, som omhandler
aktiviteter og ferdigheter som personer med ulike “impairments” har vanskeligheter med &
utfgre. Det tredje nivaet tar for seg begrepet handicap, som omhandler ulemper av forskijellig
grad som personer med impairments/ disabilities mater i forbindelse med a mestre oppgaver
og utfare ulike roller og funksjoner i samfunnet (ibid). Pa grunnlag av dette kan man se at den
norske benevnelsen funksjonshemning kan omfatte ulike forhold og nivaer. Dette kan medfare
uklarhet i om hva man i forskjellige sammenhenger egentlig refererer til. WHOs tidligere
definisjon referert i Tangen (2008) ble kritisert for a plassere arsakene til funksjonshemninger
kun pa det individuelle planet idet utgangspunktet var biologiske forhold (impairments) og
individuelle mangler eller vansker (disabilities). | lgpet av de siste 20-30 arene har det vokst
frem en erkjennelse av at en slik individualistisk forstaelse er utilstrekkelig eller feilaktig, og
at den kan ha uheldige innvirkninger, for eksempel i forhold til manglende tilpasning av
skolens ordingre undervisning eller neglisjering av ngdvendige systematiske, strukturelle

eller sosiale reformer (ibid).

Den relasjonelle forstaelsen tar for seg hvordan individuelle seartrekk og tilstander vurderes i
forhold til normer, krav og betingelser i ulike situasjoner eller livsmiljget. Det betyr at enkelt
personer kan vare funksjonshemmet i noen sammenhenger, men ikke i andre. Innenfor den
relasjonelle forstaelsen legges det ogsa vekt pa at personer kan oppfattes som
funksjonshemmede i enkelte miljger eller samfunn, men ikke i andre (ibid). Ettersom en
funksjonshemming ikke kun dreier seg om individuelle forutsetninger, ma den vurderes i lys
av krav fra omgivelsene, fordommer og manglende tilrettelegging fra skolen, arbeidsplassen
og miljget. Det blir derfor hensiktsmessig a vise til hvordan Tangen (2008) belyser en
samfunnsmessig og en kulturell forstaelse av funksjonshemning. Denne forstaelsesmaten
vektlegger at funksjonshemning er en konsekvens av manglende tilrettelegging og av
samfunnsmessige vilkar som fremstar som problemskapende og skadelige. Ut fra denne
forstaelsen er funksjonshemninger knyttet til de oppvekstsvilkarene og leeringsbetingelsene
som legges til rette for den enkelte. De ulike vilkarene skapes med grunnlag i forskjellige

samfunnsmessige mal, verdier, tradisjoner og krav. Dette kan dermed fare med seg en del
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utilsiktede virkninger som for eksempel at skolen har en sorteringsfunksjon, og dette kan

medfare at skolen skaper tapere (ibid).

De ulike forstaelsesmatene henger sammen ettersom de utfyller og komplementerer
hverandre. Den relasjonelle forstaelsesmaten vil vare et ngdvendig utgangspunkt for bade
forskning, problem og identifisering av ressurser, og for & planlegge og gjennomfare tiltak.
Denne forstaelsesmaten viser ngdvendigheten av a se sammenhenger mellom individuelle og
kontekstuelle forhold, som utgjar kjernen i funksjonshemningsbegrepet. Med et slik fokus vil
det samtidig bli enklere a legge merke til bade samfunnsmessige forhold som skaper
funksjonshemning, og individuelle sertrekk av betydning som enten ett problem eller en

ressurs for videre laering og utvikling hos den enkelte (ibid).

3.3.2 Spesialpedagogikkens primeere innhold

Norsk spesialpedagogikk har viderefart de sentrale trekkene fra den europeiske
spesialpedagogikken helt tilbake til Heinrich Hanselmann (Befring, 2008a) som klargjorde at
faget skulle vaere basert pa medisinsk, psykologisk og pedagogisk innsikt. Samtidig har dette
perspektivet blitt utvidet i vesentlig grad ved & basere seg pa etiske og historiske, juridiske,

leeringsteoretiske, diagnostiske, teknologiske og kulturelle kunnskapsomrader (ibid).

Etisk refleksjon og verdispgrsmal er sveert relevant for alle deler av det spesialpedagogiske
arbeidsomradet. Det gjelder serlig i forhold til behovet om en malbevisst innsats for a
fremme integritet, likeverd, inkludering, rettferdighet, alles rett til et verdig liv og vilkar for
selvrealisering. Det a ivareta personlig integritet handler om behovet for og retten til a fa
vernet sin selvrespekt, og samtidig fa utviklet tiltro til egne evner og framtidsmuligheter.
Dette er verdier som det i liten grad fokuseres pa i skole og samfunn, og som derfor en
utfordring og en sentral utviklingsoppgave for bade spesialpedagogikken, skole, barne- og
ungdomspolitikken. For & vurdere spesialpedagogisk praksis er konsekvensetikken en sentral
innfallsvinkel ettersom den setter fokus bade pa tilsiktede og utilsiktede falger av det som er
blitt satt i verk (ibid). Skal man for eksempel integrere et synshemmet barn i normalskolen,
kan man forvente a oppna noen tilsiktede positive konsekvenser. Dette kan dreie seg om
utvidet kontakt med familie, nzermiljg og jevnaldrende. Samtidig kan det ogsa medfare en del
utilsiktede negative konsekvenser, som mangel pa intim, likestilt og jevnbyrdig kontakt med
andre synshemmede, isolasjon og redusert selvrespekt. Pa tross av at de gode intensjonene

bak integrasjonen var de aller beste, og selv om man oppnar en del tilsiktede positive
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konsekvenser, kan de utilsiktede negative falgene vise seg ofte a bli avgjerende i en samlet
vurdering (ibid). Befring (2008a) fremhever ansvars- og neaerhetsetikken som papeker at vi
mennesker er avhengige av og har makt over hverandre. Den etiske forpliktelsen blir derfor at
vi ma innrette oss pa en slik mate at vi bruker den makten vi har over andre, slik at det tjener
de andre. Etikk kan i noen grad leres ved regler og “bud” (regeletikk), men bade teorier og
erfaringer tilsier at denne lzringen vil forega mest effektivt gjennom praktiske muligheter til &
gjere det som er godt og riktig, og dermed fa positive opplevelser av de positive
konsekvensene som gode handlinger farer med seg. Ulike verdispgrsmal vil komme serlig til
utrykk i kritiske situasjoner der man ma foreta praktiske og etiske overveielser om hva som
tjener den enkelte pa best mulig mate. Etikken fokuserer pa spgrsmalet om bade det a ville og
kunne gjere det som er best mulig, samtidig som det retter oppmerksomheten mot
konsekvensene av det en gjar eller lar var a gjere. Det a foreta slike konsekvensetiske
vurderinger bidrar til refleksjon over egen yrkesrolle (ibid).

I tillegg til de alminnelige borgerrettighetene, dreier juridiske rettigheter seg om forpliktelser
ovenfor barn og ungdom. Dette er formulert blant annet i barnehage- og oppleringslov
referert i Befring (2008a), og i barne- og barnevernlov referert i Befring (2008a). Det
foreligger i tillegg en rekke internasjonale konvensjoner, s&rlig gjeldende er
Barnekonvensjonen referert i Befring (2008a) av 1989 som i 2003 ble gjort gjeldende i norsk
lovgivning. Spesialpedagogikken gir lovverket et grunnlag for konsekvensvurderinger av
rettigheter og samfunnspolitiske malsettinger. Ettersom spesialpedagogikken er en selvsagt
del av velferdsstaten er den ogsa forankret i de rettighetene som samfunnsordningen bygger
pa. Noe som betyr at hensynet til den enkelte alltid skal komme ferst, og hver enkelt skal bli
sett pa som en verdig, ukrenkelig og verdifull samfunnsborger. Velferdsstaten har som ansvar
a garantere den enkelte trygghet, helse, velferd, personlig utvikling og tilgang til samfunnet.
Dette dreier seg om en kombinasjon av omsorgs- og tryggingsordninger pa den ene siden og
kvalifiserings- og personlige styrkingstiltak pa den andre. Det farste punktet skal sgrge for at
det alltid er noen som skal fange oss opp nar motgang, kriser eller ulykker rammer oss.
Styringstiltakene dreier seg om muligheter for oppleering, arbeid, kultur og rekreasjon. Alle
mennesker skal ha tilgang til noe som kan ruste dem til et rikere liv og bidra til 3 gi

tilveerelsene et meningsfylt innhold (ibid).

Ettersom mennesket bade kan og ma leere for 4 utvikle et verdig liv, utgjer derfor laeringsteori

spesialpedagogikkens sentrale kunnskapsomrade (ibid). Laering handler om
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kompetanseutvikling i vid forstand: lzeringsprosessen bidrar til & forme barn og unge gjennom
inntrykk, opplevelser og egenaktivitet. Samtidig som det i tillegg er en endrings- og
utviklingsprosess av hele personligheten. Befring (2008a) beskriver leeringsprosessen med
fem falgende hovedkategorier: atferd, kognitiv-, sosial- og emosjonell lzering og holdninger.

Den forste kategorien dreier seg om handlings- eller utferingslaering, den omfatter praktisk
dyktighet med en rekke ferdigheter som bidrar til at barn og unge blir i stand til & veere
operasjonelle bade i dagliglivet og ellers. Nar disse ferdighetene er godt nok innleert kan de
utfares automatisk. Automatisering blir sett pa som en fglge av mange vellykkede repetisjoner

som medfarer det som kalles for overlering (ibid).

Den andre kategorien handler om innsikts- og metakognitiv leering, neermer beskrevet som
kognitiv leering. Primeerforankringen ligger pa de intellektuelle funksjonene. Her dreier deg
som om lzering som foregar ved tankeoperasjoner som bidrar til innsikt og demmekraft.
Problemlgsende, kreativ leering inngar ogsa her. Den kognitive lzering kan bidra til og gi
oversikt og innsikt, den foregar bade ved selvlaring, ved opplearing i skolen og i felleskap
med jevnaldrende. Innenfor denne kategorien er det ogsa snakk om metakognitiv leering, som
handler om innsikt i egen laeringsprosess. Dette innebaerer at kunnskap om ulike
framgangsmater som en har erfart vil vaere formalstjenlig for & leere noe. En slik innsikt kalles
ofte for metakognitiv kompetanse. Befring (2008a), trekker frem at dette er en av de

lzeringsfunksjonene som ofte blir neglisjert, blant annet i skolen.

Den tredje kategorien dreier seg om sosiale leering, neermere beskrevet som sosiale
spilleregler og normer for oppfarsel. En slik leering gir grunnlag for samhandling med andre
og hjelper barn og unge til & unnga a tra feil i forhold til synlige regler i ulike sosiale settinger.
En slik sosial leering foregar bade ved etterligning av andre, rettledning og som medlaring
(ibid).

Den fjerde kategorien handler om emosjonell lzering. Neermere beskrevet omfatter det
kompetansen til & kontrollere falelseslivets forskjellige uttrykksformer. Det handler om a
tilegne seg aldersadekvate, sosialt og kulturelt akseptable mater a gi utrykk for bade vemod,
sorg, frykt og glede. Det sentrale her er & lzere seg impulskontroll, slik at man ikke slipper lgs
sinnereaksjoner i en upassende sosial setting. Dette blir gjerne beskrevet som

aggresjonskontroll (ibid).

27



Den femte kategorien dreier seg om holdninger, eller neermere beskrevet som innstillinger.
Her er det snakk om personlige ferdigheter til 2 handle, tenke og fale pa bestemte mater i
forskjellige situasjoner (ibid). Det som ofte blir beskrevet som holdningslageret, omfatter
bade generelle eller mindre spesifikke holdningsdimensjoner. | forhold til den generelle
dimensjonen bestar den av en positiv versus en negativ holdning, som gjerne ogsa omfatter
moralske holdninger. De spesifikke dimensjonene kan beskrives som holdninger til seg selv,
til utfordringer, til forandring, til fremtiden, til andre mennesker, til nye ideer og til moralske
prinsipper. Sammenhengen mellom disse spesifikke dimensjonene ligger alltid naere
hverandre og de er i tillegg med pa & avspeile grunnholdningen. Grunnholdningene kommer
til utrykk ved etisk-moralske kvaliteter og ved at de spesifikke holdningene far et mer eller
mindre positivt eller negativt inntrykk. Disse holdningene er med pa a danne ulike
personlighetstrekk som kan ha forskjellige konsekvenser for den enkelte, og for den sosiale
konteksten personen deltar i (ibid). Befring (2008a) beskriver at en laeringsprosess ofte
omfatter bade et utfarings-, innsikts- og et holdningsaspekt og at den farst er komplett nar den
bade omfatter det & kunne vite og ville. Han referer derfor til autentisk laering-

lzeringskonsekvenser som ikke bare er flyktige men relativt langvarige (ibid).

Samtidig som spesialpedagogikken er et lzeringsfag er det ogsa forankret til en medisinsk-
diagnostisk- behandlingstradisjon. Diagnostikk eller kartlegging dreier seg om & oppdage,
beskrive og forklare bekymringsfulle forekomster og fenomener (ibid). Diagnostikk er et
begrep som ofte blir benyttet synonymt med utredning eller kartlegging. Oppdagingsaspektet
er vesentlig ettersom det kan bidra til & utlgse rettigheter og skape apning for hjelpetiltak. I en
spesialpedagogisk kontekst er det ikke kun snakk om problemdiagnostikk ettersom en likesa
viktig diagnostisk oppgave er a avdekke ressurser og hva som mestres. Ettersom man innenfor
faget arbeider med leerings og utviklingsbetingelser vil denne positive tilneermingen veere av
stor betydning. Lering bygger jo pa det som allerede mestres og som samtidig har et
utviklingspotensial. Mestringsdiagnostikkens positive fokusering bidrar derfor til
oppmuntring og motivasjon for en videre utviklingsfremmende leering. | tilknytning til det
som er skrevet ovenfor er det viktig & peke pa at et helhetlig mulighetsorientert perspektiv har
hatt en tendens til & komme i bakgrunnen for problemfokusering. Den tradisjonelle
spesialpedagogikken, som er sterkt inspirert av somatisk medisinsk diagnostikk, har vist

tendenser til & fokusere pa mangler og feilutvikling hos individet (ibid).
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En didaktisk og teknologisk tilneerming tar for seg det a tilrettelegge for a kunne stryke,
stimulere og beskytte laeringsprosessen (ibid). For det forste dreier det seg om innsikt i
leeringsprosessen og a opparbeide seg kunnskap om hva som fremmer eller hemmer laring.
En slik kompetanse gar ut pa at man besitter en kunnskap og en bevissthet om betydningen av
motivasjon, konsentrasjon, positive tilbakemeldinger osv. | en spesialpedagogisk
sammenheng vil det innenfor denne tilnermingen vaere sentralt & finne de leere- og
hjelpemidlene som er relevante, for a legge til rette for ulike behov pa ulike utviklingstrinn
(ibid). Videre handler det om a tilpasse leerebgker med starre grad av illustrasjonsmidler,
samtidig dreier det seg om betingelser som kan bidra til & gjere direkte erfaringer i en utvidet
skolekontekst (ibid).

Kultur og samfunnsforankring handler om erkjennelsen av at funksjonshemning ikke bare er
et resultat av individuelle forutsetninger, men ma sees i ssmmenheng med omgivelsenes krav
(ibid). Det blir derfor negdvendig med et spesialpedagogisk samfunns- og kulturperspektiv.
Med et slikt perspektiv ma det rettes et fokus pa mer eller mindre uttalte normer for sosial
aksept, betingelser for & bli inkludert og grensene mellom normalitet og avvik. Dette vil bidra
til & synligjare funksjonsdiskriminerende holdninger i mgte med ulike individer og grupper
(ibid). Innenfor dette perspektivet bestemmes hva som blir sett pa som en funksjonshemning,
gjennom de prioriteringene og faringene som styrer tilretteleggingen av den sosiale
konteksten. Hvem som er funksjonshemmet er derfor ikke kun en individuell, men ogsa en
tilstand som er sosialt konstruert. Tar man utgangspunkt i denne forstaelsen vil
funksjonshemninger vare forankret i den sosiale konteksten og i de oppvekstsvilkarene som

er dannet med grunnlag i samfunnsmessige mal, verdier, prioriteringer og krav (ibid).

I sammenheng med det som star skrevet ovenfor viser dette at spesialpedagogikken bygger pa
et bredt faglig innhold og har et stort profesjonelt ansvarsomrade. Faget bygger pa en allmenn
0g en s&regen tilnerming. Innen for det allmenne perspektivet er funksjonshemmede i farste
rekker mennesker med vanlige behov, tanker og falelser (ibid). I lys av dette perspektivet er
det uverdig at mange funksjonshemmede mennesker har et liv som er kommet inn pa et
uheldig sidespor, der det er mangel pa livskvalitet og livsoppgaver. De fleste far de basale
velferdsbehovene ivaretatt, men mange er frargvet ivaretagelsen av menneskelige behov som
intimitet, anerkjennelse, opplevelse av likeverd og inkludering, og mulighet for
selvrealisering. Dette gir skolen en stor utfordring da de er ngdt til & stryke mulighetene bade

for leering av funksjonskompetanse og leering for personlig kompetanse (ibid). Befring
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(2008a) trekker frem at en slik satsing vil kreve endringer av skolepraksisen hvor det i dag
florerer av kritiske meldinger, rangeringer, testing og problemdiagnostisering. | forhold til
evalueringen vil dette bety en utfordring om a gi annerkjennelse og oppmuntring uten at det
medfarer ydmykelse av andre. Befring (2008a) fremhever at kritikk og deprimerende
meldinger er et stort skole og samfunnsproblem. Noe som medfarer at det legges en skygge
over barn og unges behov for anerkjennelse og opplaftende vurderinger (ibid). En sentral
politisk og faglig utfordring omfatter a skape en allmenn tilgang til spesialpedagogisk
kompetanse. Det er viktig & merke seg at mange sliter i det skjulte med darlig selvbilde, angst
og uforsvarlige hjemme og skoleforhold. Det er derfor viktig at man i velferdsstaten gjar det

akseptabelt & motta spesialpedagogisk bistand (ibid).

3.4 Forebygging

Forebyggende arbeid dreier seg om tiltak, der hensikten er & forhindre utvikling av ugnsket
atferd og svak kompetanse pa sentrale utviklingsomrader (Hagtvet & Horn, 2009). Innenfor
spesialpedagogikken handler det om a forhindre negativ utvikling relatert til vanskelige
oppvekstsvilkar eller ugunstige forhold relatert til sykdom (ibid). Forebyggings begrepet blir
ofte brukt om innsats til & skape gode skoler og om systematisk arbeid i forbindelse med &
begrense, stanse eller snu en negativ utvikling hos barn og unge (Befring & Moen, 2011). For
a kunne drive forbyggende arbeid er det en forutsetning at det foreligger kunnskap om hva
som kjennetegner positive oppvekstsvilkar, og hva mulige risiko- og beskyttelsesfaktorer vil
veere (ibid).

Befring & Moen (2011) bruker felgende definisjon av forebyggingsbegrepet: profylakse som
kommer av pro og det greske ordet phylaksis. Som videre refereres til det som kan beskytte
mot sykdom og lidelse. Pa tilsvarende mate viser Befring & Moen (2011) til begrepet &
forebygge” som kommer av det tyske ordet vorbauen. Dette dreier seg om tiltak for &
forhindre at ulykker og andre ugnskede hendelser inntreffer, samtidig vil det innebere a
vedlikeholde og videreutvikle det som er positivt og lgfterikt (ibid). Forebygging i en
spesialpedagogisk sammenheng vil dreie seg om tidliginnsats for & forhindre en uheldig
utvikling (Hagtvet & Horn, 2008). Hagtvet og Horn (2008) viser til fire punkter som tar for
seg en foretrukket spesialpedagogisk tilnerming til tidlig forebygging. Det dreier seg om:

o Tidlig forebygging er til hjelp mens barnet og systemet er i positiv balanse.
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e Tidlig forebygging er til hjelp mens hjernen er i optimal utvikling.
e Et stort antall barn er avhengig av en tidlig forebyggende innsats.
e Tidlig forebygging er ressurssparende.

Det farste punktet legger vekt pa at barns utvikling foregar i et samspill mellom arv og miljg.
Ulike miljefaktorer vil derfor ha en innvirkning pa de forutsetningene som barnet har med
seg. Dersom barn eller naer familie har serlige oppleringsbehov, vil samspillet mellom dem
bli utfordret. Tidlig intervenering vil ofte kunne veere avgjerende for a forebygge at samspillet
skal bidra til en ugnsket utvikling hos barnet (ibid). En slik intervenering dreier seg om
spesialpedagogiske tiltak rettet mot barnet og faglig veiledning til omsorgspersoner. Innenfor
dette punktet handler forebygging om a bringe barnet og miljget inn i positive lzrings-og
samspillssirkler (ibid.). Det andre punktet peker pa at tidlig stimulering er avgjerende for at
den perseptuelle kapasiteten hos barnet skal videreutvikles. Ved mangel pa tidlig stimulering
av sanser, intellekt og sprak kan det vaere for sent med tidlig” intervensjon (ibid). Det tredje
punktet belyser viktigheten av tidlig forebygging ettersom det er mange som har behov for
slik hjelp. Mange barn er avhengig av at det settes inn en innsats pa forebyggende arbeid for
at de skal kunne oppna en rimelig livskvalitet (ibid). Det siste punktet handler om
spesialpedagogiske tiltak som blir igangsatt for sent. Slike spesialpedagogiske tiltak kan
derfor gi ungdvendige omkostninger, bade i forhold til individer og til faglig og skonomiske

ressursinnsatser. Forebygging vil derfor ha et stort ressurssparende potensial (ibid).

Innenfor den medisinske fagtradisjonen benyttes betegnelsene primeer-, sekundeer- og
tertieerforebygging. Dette er begreper som refererer til systematiske tiltak for & forhindre at
problemer eller skader oppstar, her dreier det seg om primarforebygging. Videre handler det
om a motvirke utvikling eller utbredelse av problemtilstander hos risikogrupper, dette kalles
sekundzrforebygging. Til slutt handler det om a redusere uheldige felger av manifesterte

problemer, som omhandler tertizerforebygging (Befring & Moen, 2011).

Befring og Moen (2011) viser til at forebygging kan forega pa tre nivaer: individniva,
institusjonsniva og samfunnsniva. Pa individniva dreier det seg om a arbeide systematisk for a
fremme positiv og hemme uakseptabel atferd. Innenfor dette nivaet dreier det seg om a gi
barn og unge muligheten til & lere gnskede sosiale ferdigheter og konstruktive holdninger

(ibid). Skolen innsats vil veere av stor betydning for a kunne gi gode rollemodeller, bidra til
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positive leeringsopplevelser og gi elevene opplevelsen av a fale seg verdsatt (ibid). Pa
institusjonsniva skal det legges til rette for at barn og unge beskyttes mot trakassering og
nedverdigende omtale. Et sentralt grunnlag for dette bestar i at alle skal bli mgtt pa en verdig
mate, og at alle skal fa et tilrettelagt tilbud ut ifra sine forutsetninger (ibid). Pa samfunnsniva
inneberer det a gjgre en innsats for & redusere omfanget av uheldige imitasjonsmodeller og
tilgang pa rusmidler. Dette krever et felles ansvar blant samfunnets aktgrer om barn og unges
oppvekst og lering. Det vil derfor vaere behov for samarbeid pa tvers av ulike
samfunnssektorer og samfunnsnivaer (ibid). En helhetlig forebygging pa oppvekstomradet vil
derfor kreve gode stattetiltak for barn og deres familier. Ved a samordne oppvekst og
hjelpetiltak i lokalsamfunnet, helsestasjon, skolehelsetjeneste, PP-tjenesten og barnevern. Ved
a utvikle gode og fleksible barnehager, inkluderende innholds og struktur endringer i skolen,
mobilisering av arbeidslivets oppvekstansvar og ved a fokusere pa den frivillige innsatsen
som gjeres for barn og ungdom. For at et slikt helhetlig forebyggende arbeid skal fungere, vil

det kreve en flerfaglig og flersektoriell samfunnsinnsats (ibid).

Ovenfor er det lagt vekt pa forebygging som beskyttelse og miljgforbedring. Det vil derfor
videre veere sentralt 4 se pa hva som bidra til & gjgre barn og unge motstandsdyktige i mate
med ulike risikofaktorer. Her vil leering med vekt pa personlig utvikling for den enkelte vere
sentralt. Forebygging vil her omfatte utvikling av en personlig kompetanse som innebarer
motstandsdyktighet mot risikoforhold (ibid). Neermere beskrevet handler det om & gi
betingelser for en personlig kompetanse slik at den enkelte har styrke til & mestre utfordringer
i ulike livssituasjoner. Forbygning som personlig utvikling skal bidra til & bedre livskvalitet,
trivsel og selvtillit. Med utgangspunkt i dette skal man utvikle resursers til & mestre ulike

utfordringer og belastninger (ibid).

Skal man bidra til en personlig utvikling vil det vere viktig a gi barn og ungdom positive
mestringsopplevelser som kan bidra til & styrke deres personlige forutsetninger slik at man
evner a takle motgang (ibid). Forebygging ved personlig utvikling skal sette barn og unge i
stand til & beskytte seg selv ved & vare gode aktarer i eget liv. Personlig ressursutvikling vil
derfor veere sentralt. En sentral innfallsvinkel vil vaere a fokusere pa at barn og unge trenger a
skape tiltro til at det nytter a satse pa og stryke troen om at man har en fremtid (ibid). Bandura
referert 1 Befring & Moen (2011) fremmer begrepet “self-efficacy belief” som peker pé
betydningen av en framtidsorientering som gar ut pa at man tenker positivt om egen utsikter

samtidig som man har en opplevelse av kontroll over det som skjer i eget liv. Begrepet
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innebzrer en forventning om a kunne ha innflytelse pa forhold som bidrar til gnskede
konsekvenser, samtidig som & kunne forebygge det som er ugnsket (ibid). Evnen til 4 utvikle
en slik tiltro til en selv vil kunne bidra til skape en opplevelse av kontroll, noe som medfarer
trygghet, mening og mestring hos den enkelte. Dersom man opplever a ikke ha kontroll eller
innflytelse pa ulike omrader som pavirker livet, kan resultatet bli bekymring, makteslgshet
eller desperasjon. Pa bakgrunn av dette fremstar utviklingen av self-efficacy som en
betydningsfull pedagogisk utfordring (ibid). Bandura referert i Befring & Moen (2011) legger
vekt pa betydningen av a gi barn og unge mestringsopplevelser, gjare det lettere a finne gode

imitasjonsmodeller og & bidra til 