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Forord 

 

”Viljen til å ville, skaper evnen til å kunne”. 

Med disse ordene i bakhodet skrev jeg det første ordet, av mange, på masteroppgaven. Og nå 

er siste punktum satt. Det har vært en lang, lærerik og fantastisk studietid, og det er med 

skrekkblandet fryd jeg nå ser framover. Jeg er så takknemlig for alle som har bidratt til å gjøre 

studietiden uforglemmelig, og som har bidratt til å gjøre denne masteroppgaven til en realitet.  

Først og fremst retter jeg en stor takk til mine informanter, som delte av sin innsikt og 

erfaring, og som gav av sin tid for å snakke med meg. Deres engasjement og arbeidsglede er 

inspirerende! Uten dere ville ikke denne studien vært mulig.   

En stor takk til Berit Groven, som har vært min veileder. Takk for alle kloke råd og gode 

tilbakemeldinger, for at du har delt av din kunnskap, og for at du har vist engasjement og tro 

på mitt prosjekt.  

Gode venner har gjort studietiden fantastisk! Jentene på lesesalen har vært motiverende og 

oppmuntrende. Takk for godt selskap i de lange dagene på Dragvoll. En spesiell takk til 

Helene, for gode faglige samtaler, og for god støtte og oppmuntring underveis. Og takk for alt 

det koselige og morsomme vi har gjort sammen! Vi har virkelig greid å nyte den siste 

studietiden, og fylt den med gode minner. Endelig er det tid for å klappe oss selv på skuldra, 

og si at vi har gjort så godt vi kan. Sammen startet vi på denne prosessen, og sammen kom vi 

endelig i mål! 

Tusen takk, mamma og pappa! Dere stiller alltid opp, i både motgang og medgang. Dere har 

støttet meg gjennom hele min skolegang og studietid, og har gitt meg troen på at selv det som 

virker umulig faktisk er mulig. Takk for at dere er dere! 

Med støtte fra familie og venner, og en vilje til å ville, har denne masteroppgaven blitt en 

realitet.      

 

Trondheim, mai 2012. 

Hanne Mathisen  
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Kapittel 1. Innledning 

Temaet for denne oppgaven er dilemmaer som spesialpedagogikk som fag- og praksisfelt 

møter i dagens skole. Spesialpedagogikk eksisterer ikke i et vakuum men påvirkes av et 

samfunn i stadig endring, og spesialpedagogen utøver dermed sin profesjon på et komplekst 

og spenningsfylt felt.   

1.1 Studiens aktualitet og bakgrunn 

Søgnen-utvalgets innstilling i NOU 2003:16 I første rekke la fram forslag om at kravet om 

tilpasset opplæring skulle forsterkes, og at de nåværende bestemmelser om 

spesialundervisning skulle utgå. Dette hevdet de på grunnlag av at spesialundervisningen 

bidrar til å svekke en tilpasset opplæring i en inkluderende skole (Utdannings- og 

forskningsdepartementet, 2003, s. 83). Den påfølgende Stortingsmelding nr. 30 (2003-2004) 

Kultur for læring gav slutning til at dagens spesialundervisning står ovenfor utfordringer, men 

konkluderte med å videreføre dagens bestemmelser om spesialundervisning og tilpasset 

opplæring. Det ble imidlertid i denne meldingen presisert at antallet elever med 

spesialundervisning skulle ned, og at tilpasset opplæring skulle forsterkes (Utdannings- og 

forskingsdepartementet, 2004). Denne diskursen ble videreført i Midtlyngutvalgets innstilling 

i NOU 2009:18 Rett til læring, hvor et av forslagene innebar å erstatte spesialundervisning 

med en ”rett til ekstra tilrettelegging i opplæringen” (Kunnskapsdepartementet, 2009, s. 163). 

I den påfølgende Melding til Stortinget 18 (2010-2011) Læring og fellesskap ble igjen retten 

til spesialundervisning videreført, som ”en sikringsmekanisme” som kan settes inn for å sikre 

at elever får et tilfredsstillende utbytte av opplæringen, men også i denne meldingen 

presiseres viktigheten av en god tilpasset opplæring (Kunnskapsdepartementet, 2011, s. 10). 

Det har på grunnlag av denne diskursen vært hevdet at det foregår en maktkamp innenfor 

spesialundervisningsfeltet, og at signaler fra statlige myndigheter til praksisfeltet spriker 

(Markussen, Strømstad, Carlsten, Hausstätter & Nordahl, 2007).  

Et resultat av forskning og ideologiske diskusjoner på det spesialpedagogiske fagfeltet er at 

det eksisterer flere ulike posisjoner som presenterer ulike pedagogiske løsningsstrategier. 

Dette mangfoldet har ifølge Hausstätter (2007) ført til at spesialpedagogikken preges av en 

diskusjon om grunnlaget for den spesialpedagogiske aktiviteten. 

Diskusjonen i og rundt det spesialpedagogiske feltet omkring hva som er rett kunnskap og hvordan 

denne kunnskapen skal settes ut i praksis, har ikke mistet sin kraft, tvert imot synes det som om denne 

diskusjonen øker i takt med nye politiske og ideologiske målsetninger. (…) Spesialpedagogikken som 
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teoretisk og praktisk felt må forholde seg til både de vitenskapelige spillereglene og til ulike og 

skiftende politiske målsetninger (Hausstätter, 2007, s. 159). 

Spesialpedagogikk som felt preges slik av ulike spenningsforhold og må forholde seg til 

mange motstridende perspektiver. På den ene siden er det et praktisk fag og på den andre 

siden et teoretisk fag (Hausstätter, 2007). Spenningsforhold og dilemmaer er noe av det som 

karakteriserer spesialpedagogikkens fagfelt. Spesialpedagogikk som fag kan ikke defineres 

som en rent akademisk disiplin og heller ikke som konkrete praksisformer. Fagets karakterer 

må derfor sees i sammenhengen mellom perspektiv og teoretisk forståelse på den ene siden og 

handling og praktisk virksomhet på den andre siden (Morken, 2006). Et aspekt ved denne 

studiens tematisering er spesialpedagogikkens teori- og kunnskapsperspektiver. Et annet 

aspekt er dilemmaer som oppstår i en kompleks og mangfoldig profesjonsutøving i praksis.  

1.2 Presentasjon av problemstilling 

På grunnlag av overnevnte aktualisering og den pågående diskursen på det spesialpedagogiske 

feltet vil jeg med denne studien undersøke hva spesialpedagogen opplever som sentrale 

dilemmaer i profesjonsutøvingen. Problemstillingen for denne studien er:  

Hva opplever spesialpedagogen i skolen som sentrale dilemmaer i profesjonsutøvingen? 

Utgangspunktet for denne problemstillingen er dilemmaer i den spesialpedagogiske 

profesjonsutøvingen. Dilemmaer krever tydeliggjøring av faglige, sosiale og verdimessige 

perspektiver. Et dilemma har ikke entydige svar, men må håndteres gjennom refleksjon og 

innsikt (Solli, 2010). Ved å intervjue spesialpedagoger ønsket jeg å få større innsikt i deres 

opplevelse og erfaringer av dilemmaer i profesjonsutøvingen.  

1.3 Oppbygging av oppgaven 

Oppgaven er bygd opp av fem kapitler. I kapittel 1 redegjør jeg for studiens aktualitet og 

bakgrunn. Her presenteres problemstillingen for studien, samt oppgavens oppbygging. I 

kapittel 2 presenterer jeg forståelsesrammer og teoretisk forankring. Dette kapitlet innledes 

med et kort historisk tilbakeblikk, samt dagens situasjon. Videre er sentrale forståelsesrammer 

for denne studien knyttet opp mot perspektiver på kunnskap i det spesialpedagogiske feltet, 

det spesialpedagogiske arbeidsfeltet i skolen som organisasjon, samt betraktinger av ”det 

spesielle” i spesialpedagogikken. I kapittel 3 presenterer jeg valg av metodisk tilnærming, og 

her beskrives planleggingen og gjennomføringen av forskningsprosessen. Her redegjør jeg 
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også for hvordan datamaterialet er bearbeidet og analysert. Kapittel 4 presenter sentrale funn i 

datamaterialet på grunnlag av de kategorier og underkategorier som jeg utarbeidet i analysen. 

I kapittel 5 drøfter jeg funn i datamaterialet i forhold til relevante forståelsesrammer på det 

spesialpedagogiske feltet. Dette kapitlet avrundes med en avsluttende refleksjon over formålet 

med studien, sentrale mønster jeg fant i studien og denne studiens overførbarhet. Jeg avslutter 

oppgaven med tanker om fremtidige utfordringer på det spesialpedagogiske feltet.   
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Kapittel 2. Forståelsesrammer og teoretisk forankring 

Spesialpedagogikk som fag har ingen enhetlig teori som danner utgangspunkt for fagets 

egenart og utvikling. Forskning legger basisen for utvikling av teori i det spesialpedagogiske 

arbeidsfeltet (Groven, 2012). Den teoretiske forankringen i denne studien tar derfor 

utgangspunkt i tidligere forskning og sentrale forståelsesrammer på feltet, satt i en 

samfunnsmessig kontekst. 

2.1 Historisk tilbakeblikk og dagens situasjon 

De ulike perspektiver og problemstillinger som har gjort seg gjeldende innenfor 

spesialpedagogikk bør sees i en historisk og samfunnsmessig kontekst. Dette vil kunne gi et 

bredere grunnlag for å studere dagens forhold innenfor feltet. Her vil jeg videre presentere 

sentrale lovtekster, momenter fra gjeldene læreplan, samt dagens omfang av 

spesialundervisning.  

Lov om spesialskoler kom i 1951. Parallelt med spesialskolene ble det etablert hjelpeklasser i 

den ordinære skolen. Denne ordningen sto sterkt fram til 1970 årene (Befring, 2008). Særlig i 

1960- og 1970-årene ble kritikken mot forholdene for barn med ulike funksjonshemninger 

gjort tydelig, og det oppsto en kraftig offentlig debatt. Debatten førte til fokus på 

normaliseringsbegrepet. På slutten av 1960-årene ble begrepet integrering satt på dagsordenen 

omkring debatten om funksjonshemmedes undervisningstilbud (Askildt & Johnsen, 2008). 

Askildt og Johnsen (2008) peker på flere viktige konsekvenser av Blom-utvalgets Innstilling 

om lovregler for spesialundervisning m.v. (1970). Opplæringsbegrepet ble utvidet, prinsippet 

om elevtilpasset opplæring ble fastsatt og det ble presisert at spesialskoleloven av 1951 burde 

integreres i grunnskoleloven av 1969. Innstillingen la grunnlaget for en ny lov om 

grunnskolen som integrerte den gjeldende lov om spesialskoler fra 1951. Denne 

lovintegreringen, også kalt integreringsreformen, kom i 1975. Opplæringsloven av 1998 

videreførte at opplæringen skulle tilpasses den enkelte elevs evner og forutsetninger (ibid). 

Mot slutten av 1990-årene kom begrepet inkludering inn i diskursen. Med å bruke begrepet 

inkludering i stedet for integrering ønsket man å påpeke at skolen skulle utformes slik at den 

inkluderte alle elever, også elever med spesielle behov (Kirkebæk & Simonsen, 2008). I dag 

er prinsippene om inkludering, tilpasset opplæring og en skole for alle nedfelt i 

Opplæringsloven (1998) og ivaretatt i Læreplanverket for Kunnskapsløftet 

(Kunnskapsdepartementet, 2006).  
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Særlig relevant for problemstillingen denne studien bygger på er Opplæringslovens lovtekster 

om tilpasset opplæring og om retten til spesialundervisning.§ 1-3 i Opplæringsloven av 1998 

ivaretar prinsippet om tilpasset opplæring: ”Opplæringa skal tilpassast evnene og 

føresetnadene hjå den enkelte eleven, lærlingen og lærekandidaten”. Kapittel 5 i 

Opplæringsloven (1998) omhandler retten til spesialundervisning. § 5-1 Rett til 

spesialundervisning presiserer:  

Elevar som ikkje har eller som ikkje kan få tilfredsstillande utbytte av det ordinære opplæringstilbodet, 

har rett til spesialundervisning. 

I vurderinga av kva for opplæringstilbod som skal givast, skal det særleg leggjast vekt på 

utviklingsutsiktene til eleven. Opplæringstilbodet skal ha eit slikt innhald at det samla tilbodet kan gi 

eleven eit forsvarleg utbytte av opplæringa i forhold til andre elevar og i forhold til dei opplæringsmåla 

som er realistiske for eleven. Elevar som får spesialundervisning, skal ha det same totale 

undervisningstimetalet som gjeld andre elevar, jf. § 2-2 og § 3-2 (Opplæringsloven, 1998 § 5-1). 

Kunnskapsløftet som opplæringsreform ble innført i skoleverket fra 2006. Læreplanen 

vektlegger grunnleggende ferdigheter i alle fag og basiskunnskaper gjennom kompetansemål. 

Reformen har en sentral intensjon om å gi en bedre tilpasset opplæring og å styrke 

grunnleggende ferdigheter (Tangen, 2008b). Bachmann og Haug (2006) bemerker at det med 

Kunnskapsløftet ble registrert en endring bort fra fokuset i L97 på kollektive 

undervisningsprosesser og over til større frihet med tilpasset opplæring som overordnet 

prinsipp. De mener med dette at Kunnskapsløftet har tonet ned den kollektive identiteten og 

kollektive prosesser fra L97 til fordel for den individuelle identiteten og individuelle 

resultater.  

Meld. St. 18 (2010–2011) presenterer tall og statistikk fra Grunnskolens informasjonssystem 

om omfanget av elever med spesialundervisning. Skoleåret 2010–11 hadde 51 822 elever 

enkeltvedtak om spesialundervisning, tilsvarende 8,41 prosent av elevene. Antall elever med 

spesialundervisning i store kommuner, som kommunen denne studien er gjennomført i, er 7.2 

%.  Videre viser statistikker at 64,22 % av elevene med enkeltvedtak får spesialundervisning i 

grupper med 2–5 elever. 14,47 % av elevene får undervisning alene, og 21,31 % i hovedsak 

får spesialundervisning på annen måte (Kunnskapsdepartementet, 2011, s. 32). Markussen et 

al. (2007) skiller mellom to tilnærminger som benyttes i forhold til avgrensninger på 

spesialundervisningsfeltet. Formalavgrensning innebærer at spesialundervisning gjelder for 

de elevene som innlemmes i Opplæringslovens (1998) kapittel 5 om rett på 
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spesialundervisning. Disse elevene har en sakkyndig vurdering og det er fattet et 

enkeltvedtak. Den andre tilnærmingen innebærer en praksisavgrensning. Elever kan få 

undervisning og opplæring lik spesialundervisning uten enkeltvedtak og sakkyndig vurdering. 

Denne tilnærmingen innlemmer dermed både elever med og uten enkeltvedtak som i praksis 

faller inn under spesialundervisningen. Tallene fra Meld. St. 18 (2010-2011) forholder seg til 

en formalavgrensning (Kunnskapsdepartementet, 2011). 

2.2 Perspektiv på kunnskap 

Politisk og teknologisk utvikling bidrar til at kunnskapsfeltet i samfunnet er dynamisk og i 

stadig endring (Simonsen, 2012). Spesialpedagogikken har gjennom de siste 30-40 årene 

gjennomgått store forandringer når det gjelder filosofiske og teoretiske perspektiver, 

forskning og praksis (Hausstätter, 2007; Tangen, 2008a). Disse forandringene har ført til at 

den spesialpedagogiske profesjon har gått fra å være hovedsakelig basert på praksiserfaringer 

til å utvikle et akademisk og vitenskapelig grunnlag. I dag møter utdanningsinstitusjonene 

kritikk fra både den idèhistoriske og filosofiske siden av feltet og fra politisk hold. Som en 

konsekvens av denne diskursen forsøker pedagogikken å legitimere seg som et vitenskapelig 

felt. Disse utfordringene er ikke enestående innenfor det pedagogiske feltet, men inngår også 

en generell diskusjon om oppfatninger om samfunnet vi lever i (Hausstätter, 2007). 

Hausstätter (2007) hevder:  

Som vitenskap med mål om å etablere teorier og praktiske løsninger, kan faget trekke på utallige teorier 

og perspektiver fra filosofiske betraktninger, økonomiske analyser og fysiske lover i sitt arbeid. (…) 

Ved at spesialpedagogikken er en åpen disiplin og vitenskap blir området påvirket av 

samfunnsendringer og skiftende politiske ideologier (s. 150). 

Debatten i det spesialpedagogiske feltet om hva som er rett kunnskap, og hvordan denne 

kunnskapen skal settes ut i praksis øker i samsvar med nye politiske og ideologiske 

målsetninger. De senere års fokus på forskning og evidensbasert kunnskap har resultert i at 

det eksisterer flere retninger innenfor det spesialpedagogiske feltet som har ulike måter å 

presentere de forskjellige pedagogiske løsningsstrategiene (Nordahl & Sunnevåg, 2008; 

Skrtic, 1991). To slike perspektiver presenteres i kapittel 2.2.2. De ulike paradigmer og 

perspektivene kan gi grunnlag for å forstå utfordringer når spesialpedagoger uttaler seg om 

grunnlaget for virksomheten innenfor profesjonen (Hausstätter, 2007).  
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2.2.1 Spesialpedagogikk i det moderne og det postmoderne samfunn.  

Utfordringer innenfor spesialpedagogikk er ikke enestående for feltet, men må også sees i 

sammenheng med diskursen i samfunnet generelt (Hausstätter, 2011). Hausstätter (2007) 

hevder at spesialpedagogikken i dagens samfunn både er preget av moderne og postmoderne 

oppfatninger og idèstrømninger. Modernismen kjennetegnes ved etablering av byråkrati og 

velferdsstat (Groven, 2012).  Organisering, klassifisering og standardisering er noen av de 

stikkordene som beskriver spesialpedagogikkens framvekst i moderniteten (Vislie, 2004). Det 

postmoderne er et uttrykk for en kollisjon av ulike forståelser og tankemåter. 

Postmodernismen er preget av hurtige endringer, en sammensatt virkelighetsforståelse og 

fokus på det individuelle. Dette vil sette sitt preg på spesialpedagog som profesjon og for 

fagfeltets teorigrunnlag (Groven, 2012). Der det moderne vil skille mellom falske og sanne 

oppfatninger og konkrete løsninger, vil det postmoderne heller presentere et uendelig antall 

ulike måter å forstå verden på (Hausstätter, 2007). 

En måte å beskrive dagens situasjon på er at vi nå har forlatt det moderne samfunnet og gått 

over til det postmoderne. Dette er ifølge Foucault ikke en uproblematisk påstand, da det vil 

kunne hevdes at det ikke er en kvalitativ forskjell på opplevelsen av det postmoderne og det 

som til en hver tid har vært og vil være opplevelsen av forandringer i samfunnet (Hausstätter, 

2007). For å reflektere over dilemmaer som det spesialpedagogiske feltet i dag står overfor, 

og for å sette dette i en større samfunnsmessig sammenheng, kan man likevel benytte en 

beskrivelse av det moderne og det postmoderne (Groven, 2012; Hausstätter, 2007; Østerud & 

Johnsen, 2003).  

At spesialpedagogikken kan hevdes å være i en brytningstid mellom det moderne og 

postmoderne kan by på konflikter i måten fagfeltet blir betraktet på. Et konfliktområde som 

oppstår er dagens fokus på individet. Individfokuset gjenspeiles i skolen og i 

spesialpedagogikken gjennom skolens mandat og prinsipp om tilpasset opplæring og 

individuelle opplæringsplaner etter enkeltvedtak.  

De postmoderne utfordringene skolen møter omhandler blant annet kunnskapspress og hurtige 

endringer i fagstoffet (Hausstätter, 2007).  

Det kontinuerlige perspektivskiftet, det mangesidige og kaotiske samfunnet kan dermed føre til at vi 

oppretter nye diagnoser og funksjonshemninger som tidligere ikke eksister (Hausstätter, 2007, s. 47).   
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Hausstätter (2007) ser dette i sammenheng med det han kaller en postmodernistisk diagnose, 

hvor det store fokuset på individet og individualitet preger samfunnet og 

spesialpedagogikken. Østerud & Johnsen (2003) hevder at verdipluralisme og oppløsning av 

tradisjonelle verdimønster kan være resultater av den skiftende samfunnsstrukturen, og bidrar 

til å skape nye utfordringer. 

Syn på samfunnet, her gjennom det moderne og postmoderne, kan gi grunnlag for paradigmer 

som skolens organisasjon og aktørene tenker og handler innenfor. Et paradigme er et sett med 

grunnleggende tanker og oppfatninger av verden og hvordan ting henger sammen. Paradigmet 

gir en følelse av en kollektiv identitet. Slik kan paradigmet rettferdiggjøre og veilede våre 

handlinger, men kan det kan også skjule selvfølgeligheter og grunnlag for våre handlinger og 

underliggende antakelser (Skrtic, 1991).  

Fagets sammensatte kunnskapsgrunnlag preger de ulike perspektivene og tilnærmingene, og 

befinner seg ifølge Hausstätter (2007) i en brytningstid mellom det moderne og postmoderne.  

Spesialpedagogikk kan forstås innenfor ulike tilnærmingsmåter og perspektiver, og dette kan 

bidra som et verktøy til innsikt i ulike praksiser og oppfatninger på feltet (Persson, 1998). For 

å kunne studere dilemmaer innenfor den spesialpedagogiske profesjonsutøvelsen er det 

relevant å se nærmere på de ulike tilnærmingsmåtene og forståelsesrammene innenfor det 

spesialpedagogiske feltet. 

2.2.2 Det kategoriske og det relasjonelle perspektivet 

De ulike tilnærmingsmåtene vil angi forskjellige fokusområder når det gjelder 

vanskeforståelser og begrepsbruk. Det forekommer ulike måter å dele inn i slike i 

tilnærmingsmåter på det spesialpedagogiske feltet
1
. Jeg har videre valgt å støtte meg til en 

framstilling av det kategoriske og det relasjonelle perspektivet, da disse kan bidra til en ryddig 

oversikt og tydeliggjøre sentrale variasjoner og forståelsesrammer på feltet (Knudsmoen, 

Løken, Nordahl & Overland, 2011; Persson, 1998). Det bør imidlertid presiseres at det ikke er 

slik at en tilnærmingsmåte utelukker en annen, men disse to perspektivene kan representere to 

                                                           
1 Tangen (2008a) deler inn i en individuell, en relasjonell og en samfunnsmessig /kulturell forståelse. Nordahl og 

Hausstätter (2009) benytter en individualistisk og en sosial modell. Hausstätter (2007) skiller mellom det 

patologiske, det organisatoriske og det sosiale programmet i spesialpedagogikken. 
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hovedretninger i synet på spesialpedagogiske tiltak. Kombinasjoner av ulike tilnærminger kan 

gi en dypere forståelse av utfordringer og utvikling av praksis (Solli, 2010; Tangen, 2008a). 

Det kategoriske perspektivet er individsentrert og knyttet til de vansker den enkelte elev har. 

Innenfor dette perspektivet vil man se en elev med vansker i motsetning til en elev i vansker. 

Det kategoriske perspektivet har et kortsiktig tidsperspektiv på problemløsninger (Persson, 

1998). Ifølge Skritc (1991) vil elevenes atferd og læring ut fra dette perspektivet knyttes til 

medisinske og psykologiske tilnærminger. Spesialpedagogikkens rolle er å kompensere for 

problemene, slik at problemene reduseres eller forsvinner. Innenfor det kategoriske 

perspektivet benyttes i stor grad diagnostikk for å definere problemene og for å finne gode 

metodiske løsninger (Nordahl & Sunnevåg, 2008).  Dette individorienterte perspektivet legger 

til grunn en sentral oppfatning av spesialundervisning som et formålstjenlig og hensiktsmessig 

virkemiddel (Skrtic, 1991). Knudsmoen et al. (2011) hevder følgende:  

Forvaltningen og videreføringen av det kategoriske eller individorienterte spesialpedagogiske 

perspektivet med tilhørende årsaksforklaringer, skjer i noen grad gjennom de tjenestene og profesjonene 

som forvalter det spesialpedagogiske feltet i skolen (s. 19).     

I det relasjonelle perspektivet er det sentrale hva som skjer i interaksjon og samspill mellom 

ulike aktører. Elevens forutsetninger sees i sammenheng med relasjonen mellom eleven og 

omgivelsene (Persson, 1998). Denne retningen har dermed et empirisk fundament som viser 

sammenhengen mellom samfunnets struktur og de individuelle problemene som oppstår 

(Hausstätter, 2007; Markussen et al., 2007). Spesialpedagogikkens rolle vil innenfor dette 

perspektivet være å finne løsninger som kan føre til at skolens struktur gir færre problemer for 

elevene (Hausstätter, 2007). Det relasjonelle perspektivet opptrer med et langsiktig 

tidsperspektiv (Persson, 1998). Nordahl og Sunnevåg (2008) argumenterer for at den største 

utfordringen det relasjonelle perspektivet står overfor er at det står sterkere som ideologi enn 

som pedagogisk praksis. Dette ser de i sammenheng med de dilemmaene som oppstår ved å 

skulle gi enkeltelever nødvendig hjelp samtidig som en inkluderende opplæring skal 

vektlegges.  

Disse perspektivene kan bidra til å beskrive de ulike tilnærmingene og forståelsesgrunnlagene 

for spesialpedagogens rolle og oppgave. Disse perspektivene er imidlertid ikke gjensidig 

utelukkende, men oppfattes om ”idealtyper” og som et verktøy for å forstå de ulike 

oppfatninger og praksiser (Persson, 1998). Det hevdes at en årsak til splittelsen mellom de to 
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ulike perspektivene kan være at spesialpedagogikkens oppgave i det norske 

velferdssamfunnet på den ene siden innebærer å forholde seg til politiske målsetninger, og på 

den andre side å forholde seg til individets akutte behov og ønsker (Hausstätter, 2006; 

Persson, 1998).  

2.3 Det spesialpedagogiske arbeidsfeltet 

Befring (1990) tydeliggjør dimensjonene ved det spesialpedagogiske feltet med utgangspunkt 

i spørsmålene: hvorfor, hvem, hva og hvordan. Spørsmålet om hvorfor sees i sammenheng 

med ideologiske prinsipper, lover og diskurser omkring spesialpedagogikkens grunnlag. 

Hvem spesialpedagogikk er ment for er under stadig endring i forhold til samfunnsendringer 

og perspektivskifter. Hva spesialpedagogikk skal gjøre er påvirket av ulike tradisjoner som 

omhandler læring og utvikling.  Spørsmålet om hvordan omhandler de spesialpedagogiske 

tiltakene og metodene, her med vekt på spesialundervisning som et opplæringsteknologisk 

perspektiv (ibid, s. 15).  

Det er innenfor skolen som organisasjon at spesialpedagogene i denne studien utfører sin 

praksis, og dette angir handlingsrommet for deres profesjonsutøving. For å kunne betrakte 

dilemmaer i spesialpedagogens profesjonsutøvelse er det derfor sentralt å beskrive skolens 

virksomhet som en organisasjon.  

2.3.1 Utdanningssystemet og skolen som organisasjon 

I sin analyse av danske læreres oppfatninger av lærerrollen tar Jens Rasmussen (2004a; 

2004b) utgangspunkt i sosiologen Niklas Luhmanns bidrag til en beskrivelse av 

utdanningssystemet som et av samfunnets subsystemer. Denne rapportens omfang tillater ikke 

en vid utgreiing av Luhmanns omfattende teori, men likevel kan begreper og betraktinger av 

deler av hans teori være nyttig
2
. Videre vil Luhmanns teori, gjennom Rasmussens (ibid) 

betraktinger, presenteres kort. 

 Luhmann ser på det moderne samfunn som et komplekst samfunn. Han definerer et system 

som et kompleks av operasjoner, som har en evne til å avgrense seg fra omverdenen. Det 

                                                           
2
 Luhmanns teorier har vært gjenstand for kritikk både fra organinsasjons- og samfunnsvitere (Groven, 2007). 

Dette vil ikke bli videre uttdypet i denne sammenheng. Jeg viser imidlertid til Kristiansens (2005) analyser og 

kritikk av begrepet tillit i forhold til Luhmanns systemtenkning. Rasmussen drøfter intensjonalitet og 

subjektivitet i Luhmanns teorier, knyttet opp mot betraktninger av fenomenologen Edmund Husserl 

(Rasmussen, 2004b, s. 264-274).  
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moderne samfunn har utdifferensiert en lang rekke systemer, som hver ivaretar en funksjon. 

Utdanningssystemet er et slikt system. Luhmanns samfunnsteori tar utgangspunkt i 

kompleksitetstilnærminger. I sammenheng med denne studien er sentrale begreper i 

Luhmanns systemteori: kompleksitet, organisasjon, kommunikative prosesser, kode, program 

og kontigens. Kompleksiteten forstås som ”et overskudd av tilkoblingsmuligheter” 

(Rasmussen, 2004, s. 609). Kompleksiteten innebærer i følge Luhmann at det er ganske enkelt 

ikke mulig for et system å tilpasse seg omverdenens mangfoldighet. Derfor må 

kompleksiteten reduseres, noe som skjer gjennom forskjellsmarkeringer. Luhmann utrykker 

det slik: ”Kun kompleksitet kan redusere kompleksiteten” (Rasmussen, 2004, s. 609).  Slik 

blir kompleksitetsreduksjon utgangspunkt for de operasjoner som foretas i et mangfoldig 

samfunn. Skolen betraktes som en organisasjon innenfor utdanningssystemet. Organisasjoner 

er et relativt nytt begrep, som i de siste to hundre årene har oppstått som en reaksjon på den 

samfunnsmessige kompleksiteten. Organisasjoner reduserer kompleksiteten både innad i 

organisasjonen, og utad i forhold til omverdenen. Gjennom kommunikative prosesser i 

organisasjonen, her skolen, konstrueres identiteten innad, og dermed skapes forskjeller 

mellom organisasjoner i samme system. Ifølge Luhmann har hvert system sine binære koder, 

forklart med en negativ og en positiv verdi (Rassmussen, 2004a, s. 608). Luhmann betrakter 

systemer som styrt av koder, ikke av prinsipper. Dette sees i sammenheng med at han 

forkaster ideen om et det finnes et allment og unektelig prinsipp i det moderne samfunn. I 

utdanningssystemet er programmene pedagogisk teori, mål og metoder, samt læreplaner. 

Sentrale programmer i denne studien er inkludering og tilpasset opplæring. Koden er her det 

stabile i systemet, mens programmene er gjenstand for forandringer og variasjoner. Formelen 

for kontigens reduserer overskuddet av muligheter og kompleksiteten til en slags 

kontekstspesifikk ”normalforventning” som gir regler for at ikke alt kan forventes annerledes 

(Rassmussen, 2004, s. 615). Sett i sammenheng med spesialpedagogens profesjonsutøvelse vil 

Luhmanns strukturteori kunne bidra til å fortolke spesialpedagogens handlinger innenfor 

koden bedre/verre i skolen som organisasjon innenfor utdanningssystemet.   

Kultur vil utvikles i alle grupper som har et fellesskap over tid. Skolekulturen er vesentlig for 

å forstå virksomheten i skolen som organisasjon, og den kommer til uttrykk gjennom aktørene 

i skolen. Kulturen definerer organisasjonens syn på omgivelsene og seg selv gjennom sine 

grunnleggende antakelser og oppfatninger, og vil angi muligheter og begrensninger for det 

pedagogiske arbeidet i organisasjonen (Grøterud & Nilsen, 2001).  Skolen er en organisasjon 
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med mange ulike aktører. Disse aktørene møter skolen med ulike mål og behov, og ulik grad 

av engasjement og motivasjon (Sunnevåg & Andersen, 2012). Nordahl (2005) presenterer det 

han kaller for aktørperspektivet. Her er to forhold sentrale. Det ene er den subjektive 

virkelighetsoppfatningen, og det andre er mål, ønsker eller verdier som styrer aktørens 

handlinger. Virkelighetsoppfatningen vil slik ligge til grunn for aktørens mål, ønsker og 

verdier. Aktørens handlinger og profesjonsutøvelse i organisasjonen vil være preget av 

virkelighetsoppfatningen av skolen som organisasjon (Nordahl, 2005). Aktører i skolen er 

blant annet elever, ledelse, lærere, spesialpedagoger, andre ansatte og samarbeidspartnere.   

Grøterud og Nilsen (2001) mener at det er behov for en modell av skolen som organisasjon 

for å kunne beskrive og kartlegge skolens virksomhet. De skiller mellom primæroppgaver 

som omfatter det direkte arbeidet med elevene, og sekunderoppgaver som omfatter oppgaver i 

skolens organisasjon for å støtte opp om og legge til rette for primæroppgavene. Grøterud og 

Nilsen (1989, i Grøterud & Nilsen, 2001) har utviklet en modell for å beskrive sentrale 

dimensjoner ved skolen som organisasjon. Denne modellen skiller mellom det teknologiske 

systemet og det sosiale systemet. Det teknologiske systemet innebærer tre områder; 

pedagogisk organisasjons område, administrativt organisasjonsområde og organisasjonens 

ressursområde. Det sosiale systemet innebærer alle som har sin arbeidsplass ved skolen, både 

elever og lærere. Modellen framhever også at skolen står i et samspill med omgivelsene, og er 

underlagt det kommunale politiske og byråkratiske system. En slik modell av skolen som 

organisasjon kan bidra til å få oversikt over skolens mangesidige struktur, relasjoner og 

gjensidige påvirkninger (Grøterud & Nilsen, 2001).  

Skolens forutsetninger er styrt både fra overordnet hold i henhold til statlige og kommunale 

føringer, og innad i den enkelte organisasjon i forhold til den heterogene elevmassen og 

mange individuelle aktører (Grøterud & Nilsen, 2001). Innovasjonsarbeid har en lang 

tradisjon i det spesialpedagogiske fagmiljøet, og har inngått i den spesialpedagogiske 

utdanningen siden 1970- og 1980 årene, om enn med varierende vektlegging (Skogen, 2008). 

Endringskompetanse både hos de enkelte aktørene og i skolen som organisasjon er dermed 

sentralt for å være i stand til å møte de utfordringer som stadige kontekstuelle endringer, både 

utad og innad, fører til. Skolens endringskompetanse avhenger både av utvikling av 

overordnede ideologier og paradigmer, og av de systemer og aktiviteter den enkelte skole har 

implementert i sin struktur (Rønning & Skogvold, 2010).  Skrtic (1991) viser til at skolens 

endringskompetanse avhenger av implementeringen av det adhokratiske perspektivet:  
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Moreover, the succsessful school, even if we could agree that it is truly succsessful, is succsessful only 

within the horizon of possibility established by the degree to which human agensy can overcome the 

limitating conventions of professionals culture and school organization. In the final analysis, today`s 

succsessful school is an adhocratically oriented enterprise operating within the constraints of a 

bureaucratically oriented configuration (s. 209).  

I den adhokratiske organiseringsformen fremtrer aktørene mer som problemløsere enn 

utøvere, og dermed blir suksessen av endringsprosessen avhengig av menneskelige 

egenskaper, forventinger og handlinger. Det vil si at aktørene handler mer uavhengig av 

skolen som byråkratisk organisasjon (Skrtic, 1991).  

2.3.2 Tilpasset opplæring og spesialundervisning i en inkluderende skole 

Forholdet mellom spesialundervisning og tilpasset opplæring har vært et vedvarende fokus 

siden 1975, da tilpasset opplæring ble et lovfestet prinsipp. Begrepene tilpasset opplæring og 

spesialundervisning har gjennom årene vært lite avklart i forhold til både begrepsbruk og i 

praksis (Jenssen & Lillejord, 2009). Et første forsøk på å skille begrepene kom i 

Stortingsmelding nr. 61 (1984-1985) Om visse sider ved spesialundervisninga og den 

pedagogisk-psykologiske tenesta:    

Tilpassa opplæring eller tilrettelagd opplæring er det overordna omgrepet som uttrykkjer eit sentralt og 

heilskapleg prinsipp. Spesialundervisning skal fellast inn i denne heilskapen med bakgrunn i dei særlege 

behova til elevane. Det er ikkje mogleg å definere noko klart skilje mellom det som kan kallast vanleg 

tilpassa undervisning, og spesialundervisning.(…) Spesialundervisning bør reknast som eit underordna 

omgrep som stiller krav til meir spesiell ekspertise (St.meld. nr. 61 (1984-1985):20, i Jenssen & 

Lillejord, 2009) 

Hvordan man oppfatter forholdet mellom tilpasset opplæring og spesialundervisning vil blant 

annet avhenge av hvilken vanskeforståelse man legger til grunn, og hvilke perspektiver man 

støtter seg til (Hausttätter, 2007; Nordahl & Hausstätter, 2009). Tilpasset opplæring som 

prinsipp kan ha en smal og en vid forståelse. Den smale forståelsen vektlegger den 

individuelle undervisningen, og baserer seg på behovet til den enkelte elev. Dette innebærer 

en pragmatisk forestilling om at tilpasning består av ulike konkrete og direkte tiltak og 

metoder. Den vide forståelsen kan i større grad oppfattes som en ideologi. Her vil fellesskapet 

i skolen vektlegges, samt en helhetlig utvikling og et felles pedagogisk utgangspunkt 

(Bachmann & Haug, 2006; Nordahl & Hausstätter, 2009). Utdanningsdirektoratet (2009) 

presiserer:  
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Tilpasset opplæring skal skje innenfor den ordinære opplæringen og skal gjennomsyre all opplæring. 

Kjernen i prinsippet er at opplæringen skal ta utgangspunkt i den enkelte eleven og tilrettelegges på en 

slik måte at eleven får et tilfredsstillende utbytte av opplæringen (s. 19). 

Når enkeltelever ikke får tilfredsstillende utbytte av denne ordinære undervisningen, jamfør 

Opplæringsloven (1998) § 5-1, tiltrer spesialundervisning som tilrettelegging utover den 

differensieringen og tilpassningen som gis i den ordinære undervisningen. Det forutsettes at 

spesialundervisning skiller seg fra den ordinære undervisningen ved at opplæringstilbudet 

utformes i samsvar med en sakkyndig vurdering og enkeltvedtak, og slik er en individualisert 

undervisning. Den sakkyndige vurderingen gir grunnlag for utarbeiding av en individuell 

opplæringsplan som spesialundervisningen skal dreie seg om (Tangen, 2008b; 

Utdanningsdirektoratet, 2009).  

Inkluderingsbegrepet kom for alvor inn på den internasjonale dagsorden i 1994 gjennom 

Salamanca-erklæringen som bygde på special needs education (UNESCO, 1994). På generell 

basis viser inkludering til sosial likestilling, deltakelse, verdsetting av enkeltindivider og 

likeverdighet (Befring, 2008). I skolen er inkludering et overordnet mål og en ideologi som all 

praksis skal sikte mot.  

Inkludering er både en prosess og et mål, og dreier seg om hvordan lærestedet kan møte individets 

forutsetninger og behov på best mulig måte. Dette krever tilrettelegging for mangfoldet og endringer i 

tilbudet, slik at den enkelte deltar mer og har større utbytte av å delta i fellesskapet. Konsekvensen av 

inkludering er at systemet må tilpasse seg den enkelte person og gruppe (Utdanningsdirektoratet, 2011). 

Inkludering handler om hvordan muligheter for læring og deltakelse kan forbedres for alle i 

skolen som møter hindringer i sin utvikling og læring. Dette skal gjelde for alle aktører i 

skolen, ikke bare elever med særskilte behov (Nes, Moen & Strømstad, 2006). 

Inkluderingsbegrepet innebærer fire dynamiske dimensjoner (Arnesen, 2012). Den 

samfunnsmessige og politiske dimensjonen innebærer hvordan inkludering defineres og 

aktualiseres i samfunnet. Den institusjonelle dimensjonen handler om hvordan aktører er 

plassert i det institusjonelle samfunnet. Den relasjonelle dimensjonen dreier seg om den 

sosiale og pedagogiske samhandlingen. Her inngår et kompromiss mellom det som er ønsket 

og villet, og det som er praktisk mulig ut fra de rammefaktorer som preger virksomheten. Den 

etiske dimensjonen angår aktøren som subjekt, og opplevelsen av mestring, tilhørighet og 

deltakelse. Det er i samspillet mellom disse dimensjonene at inkludering kan forstås (ibid). 

Inkludering krever et fokus ikke bare på eleven, men på eleven i kontekst, på skolemiljø, 
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læringsmiljø og sosialt miljø (Skaalvik, 2004, s. 23-24). Skaalvik (2004) viser til tre typer 

kriterier for en inkluderende skole. Rammekriterier innebærer de rammevilkårene skolen 

arbeider innenfor. Disse kriteriene vil danne muligheter og begrensninger for å kunne være 

inkluderende. Under rammekriterier hører blant annet økonomi og ressurser, fysiske forhold, 

kompetanse, læreplaner og holdninger og verdier i samfunnet og i skolen. Rammekriterier 

illustreres ved prinsippet om tilpasset opplæring, og Skaalvik (ibid) hevder at jo større 

spredningen er mellom elevene jo større lærertetthet vil det kreve å gi en tilpasset opplæring 

som alle elever har krav på. Prosesskriteriene omhandler skolens organisering og 

gjennomføring av undervisning, og kan eksemplifiseres gjennom blant annet arbeidsformer, 

organisering av undervisning og samarbeidet mellom skolen og hjemmet. Grad av tilpassing 

av undervisningen er spesielt vesentlig for at elevene skal kunne delta på en meningsfylt måte 

i fellesskapet i skolen. Det tredje kriteriet Skaalvik (2004) presenterer er opplevelseskriteriet. 

Dette gjelder hvordan elevene opplever skolen både sosialt, kognitivt og emosjonelt. 

Opplevelseskriteriene er også langt på vei et resultat av rammekriteriene og prosesskriteriene, 

og det spesialpedagogiske feltet må ha opplevelseskriteriene som utgangspunkt. 

2.4 Betraktninger av ”det spesielle” i spesialpedagogikk 

Begrepet pedagogikk kan benyttes som betegnelse både på det allmennpedagogiske og det 

spesialpedagogiske feltet. Morken (2006) stiller spørsmålet: ”Hvordan skal en kunne forstå 

noe som spesielt uten å se det i forhold til noe mer generelt?” (s. 18). Hagtvet og Horn (2008) 

hevder at det tradisjonelt har vært vanlig å dele allmenn- og individrettet forebygging under 

ulike pedagogiske faner, hvor allmenn forebygging hører inn under allmennpedagogikk og 

tiltak for mennesker med spesielle behov betraktes som spesialpedagogikkens område. 

Grensen for hva som inngår i allmennpedagogikk og spesialpedagogikk kan ofte være uklart. 

Spesialpedagogikk kan i følge Morken (2006) ses på som en supplerende spisskompetanse og 

et kritisk korrektiv til allmennpedagogikk. Morken (ibid) omtaler spesialpedagogikk som et 

handlingsorientert fag, hvor fokuset ligger på tilrettelegging, læring og utvikling.  

I Befrings (1990) dimensjon om hvordan inngår spesialundervisning som 

opplæringsteknologisk perspektiv (jf. kap. 2.3.). Slik utgjør spesialundervisning en del av den 

spesialpedagogiske virksomheten. Det presiseres at spesialpedagogikk og spesialundervisning 

står i et hierarkisk forhold, hvor spesialpedagogikk betegner det faglige kunnskapsfeltet, og 

utgjør grunnlaget for spesialundervisningen. Spesialundervisning dreier seg om rettigheter, 

undervisningsorganisering og praktisk undervisningsvirksomhet, og sees gjerne i 
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sammenheng med undervisning i små grupper eller som undervisning med enkeltelever 

(Morken, 2006).  

Foucault mener at oppfinnelsen av mennesket er et produkt av ulike systemer som konstruerer 

og kontrollerer individet gjennom bestemte samfunnsstrukturer og sannhetsoppfatninger 

Gjennom slike systemer skapes forskjellige typer mennesker som tillegges muligheter, 

restriksjoner og et sett av kvaliteter. Konstruksjonen av vansker skjer gjennom diskurser og 

begrepsbruk, og er sentralt i sammenheng med hvordan vanskene forstås og hvordan 

vanskene blir møtt i praksis (Nordahl & Hausstätter, 2009). Eksistensen til spesialpedagogikk 

blir ivaretatt ved å plassere det spesielle mennesket i sentrum. Slik er feltet avhengig av det 

spesielle for å få mening og eksistensgrunnlag. En utfordring for spesialpedagogikken blir da 

hvordan det spesielle og forskjellighet skal forstås og håndteres i praksis, teori og forskning 

(Nordahl & Hausstätter, 2009; Reindal & Hausstätter, 2010). De ulike perspektivene (jf. kap. 

2.2.2) tydeliggjør dilemmaer feltet står ovenfor i betraktingen av det ”spesielle” i 

spesialpedagogikken og hvordan forskjellighet skal forstås i spenningsfeltet mellom 

kollektive målsetninger og individuelle behov (Reindal & Hausstätter, 2010).  

2.4.1 Spesialpedagog som profesjon 

Innen høyere utdanning er spesialpedagog som profesjon relativt ny, og betegnelsen 

spesialpedagog ble først lansert her i landet i 1949. I gjennomføringen av spesialpedagogiske 

tiltak i skolen, er spesialpedagogen en sentral aktør (Groven, 2007). Spesialpedagogen har 

imidlertid ikke enerett på å utøve spesialpedagogiske tiltak. Den kan dermed ikke 

kjennetegnes med yrkeseksklusivitet, da den ikke har maktet å opprette en klar avgrensning til 

andre yrkesaktører. Dette kan gi grunnlag for å hevde at spesialpedagog som profesjon er en 

såkalt semiprofesjon sammenlignet med de klassiske profesjonene (Groven, 2012). 

Spesialpedagogen som profesjon eksisterer mellom politiske, ideologiske og praktiske 

posisjoner (Hausstätter, 2011). I denne sammenheng er det relevant å fokusere på 

spesialpedagogenes profesjonsutøvelse i skolen som organisasjon, og dermed vil 

profesjonsutøvelsen blant annet avhenge av skolens mandat.   

 

Det spesialpedagogiske feltet kan hevdes å befinne seg i flere skjæringspunkt, og dette vil 

påvirke profesjonens jurisdiksjon. Simonsen (2012) hevder at faget eksisterer i 

skjæringspunktet mellom to disipliner. På den ene siden, hevder hun, blir det ofte sagt at den 

generelle pedagogikken også innbefatter spesialpedagogikk. På den andre siden har den 
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medisinsk-biologiske tilnærmingen bidratt til å definere og begrense den spesialpedagogiske 

profesjonens herredømme. Et annet skjæringspunkt omhandler legitimiteten som den 

spesialpedagogiske profesjon har i velferdsstaten. Dette skjæringspunktet ligger mellom stat 

og enkeltindivid, mellom ideologi og realitet. Som en profesjon innenfor velferdsstaten må 

spesialpedagogen legitimere seg som en nødvendighet, og som kompetent til å hjelpe og 

undervise mennesker med spesielle behov. Videre er et kriterium for profesjonen at den blir 

betraktet som profesjonell, med mennesker med profesjonell kunnskap og et profesjonelt 

system (Groven, 2012).  
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Kapittel 3. Metodisk tilnærming 

Opprinnelig betyr begrepet metode ”veien til målet” (Kvale & Brinkmann, 2010, s. 199). 

Metodekapittelet vil redegjøre for hvilke valg som er gjort underveis i forskningen.   

Valg av metodisk tilnærming avhenger av hva problemstillingen spør om, og hva forskeren 

ønsker å oppnå av forståelse og kunnskap (Postholm, 2010). Denne studien tar utgangspunkt i 

en problemstilling som etterspør hva spesialpedagogen i skolen opplever som sentrale 

dilemmaer i profesjonsutøvingen. Gjennom problemstillingen og valg av metodisk tilnærming 

ønsker jeg å løfte fram spesialpedagogens stemme og virkelighetsperspektiv. Denne 

problemstillingen er dermed retningsgivende i form av en kvalitativ metodisk tilnærming.  

Et sentralt mål med en kvalitativ tilnærming i forskningen er å oppnå en forståelse av sosiale 

fenomener, og beskrive kompleksiteten av et fenomen ut fra deltakerens perspektiv 

(Postholm, 2010; Thagaard, 2009). Ifølge Postholm (2010) innebærer kvalitativ forskning å 

utforske menneskelige prosesser i en virkelig setting, og forskeren skal løfte fram deltakernes 

perspektiver. Det emiske perspektiv i kvalitativ forskning innebærer kartlegging av 

deltakernes oppfatning av verden. Beskrivelser av slike oppfatninger og forestillinger er det 

viktigste formålet med all kvalitativ forskning (Postholm, 2010). Data i kvalitative metoder 

blir til en viss grad skapt med utgangspunkt i forskerens virkelighetsoppfatning og forståelse 

av samfunnet. Både forskerens og informantens begrepsforståelser og relasjonen mellom dem 

preger dataen forskeren sitter igjen med etter datainnsamlingen (Thagaard, 2009). 

    

Jeg vil videre redegjøre for vitenskapsteoretisk tilnærming og forskerens forforståelse, 

planlegging og gjennomføring av datainnsamling, bearbeiding og analyse av datamaterialet 

samt kvalitet og etiske prinsipper i kvalitativ forskning.   

3.1 Vitenskapsteoretisk tilnærming og forskerens forforståelse 

Det er sentralt at forskeren gjør sin subjektivitet og forforståelse eksplisitt i sitt arbeid, da 

dette vil kunne bidra til å sikre kvaliteten på studiet (Postholm, 2010). Jeg har derfor valgt å 

synliggjøre mitt ståsted ved å redegjøre kort for den vitenskapsteoretiske tilnærmingen studien 

er utarbeidet innenfor og min forforståelse som forsker. 

Det overordnede paradigmet som denne studien bygger på ligger innenfor det 

konstruktivistiske perspektivet. Det konstruktivistiske paradigmet betrakter mennesket som 
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aktivt handlende og ansvarlig. Kunnskap oppfattes som en konstruksjon av forståelse og 

mening som skapes i møtet mellom mennesker i sosial samhandling. Den sosiale, kulturelle 

og historiske konteksten mennesket lever i får betydning for hvordan verden oppfattes og 

forstås (Postholm, 2010). Data som innhentes i denne studien er informantenes opplevelse og 

forståelse av egen virkelighet og livsverden. De analyser og drøftninger som utarbeides på 

grunnlag av de data som innhentes, vil dermed hvile på det konstruktivistiske paradigmets 

oppfatning av at mennesket konstruerer sin egen virkelighet.      

Den hermeneutiske tilnærmingen er grunnleggende i analyse og tolkning av data i denne 

studien. Den hermeneutiske sirkelen innbærer at delene forstås i sammenheng med helheten, 

og at tolkningsprosessen dermed foregår i en sirkel mellom deler og helhet (Gustavsson, 

2004). Gjennom den hermeneutiske sirkelen blir mening skapt og konstruert i en 

tolkningsprosess hvor en dypere forståelse av de enkelte delene igjen påvirker forståelsen av 

helheten. Slik oppstår det en interaksjon mellom deler og helhet som igjen vil føre til en 

dypere forståelse av det fenomenet som studeres (Postholm, 2010; Thagaard2009). Ved stadig 

å veksle mellom data, kontekst og teori i min forskningsprosess vil dette kunne bidra til å 

utvikle en dypere forståelse og innsikt i hvordan spesialpedagogen opplever og tolker sin egen 

livsverden.  

Hans-Georg Gadamer utviklet den hermeneutiske sirkelen til å gjelde prosessen som går 

mellom forforståelsen og til den nye forståelsen vi får når vi tolker noe nytt. Gadamer mener 

at alt i tilværelsen er gjenstand for tolkning, og at vi tolker både oss selv og verden i forhold 

til vår egen forforståelse (Gustavsson, 2004).  Forskeren kan ikke legge bort sin subjektivitet 

og forforståelse, men må heller bli seg den bevisst og synliggjøre den slik at analysene og 

tolkningene kan sees i lys av forskerperspektivet (Postholm, 2010). Min forforståelse som 

kvalitativ forsker vil være preget av min utdanningsbakgrunn som lærer og spesialpedagog, 

og dette vil farge min oppfatning av spesialpedagogikkens prinsipper og praktiske 

gjennomføring. I tillegg er min erfaring på feltet i hovedsak preget av min utdanning og 

mindre gjennom praktisk erfaring fra feltet. 

3.2 Planlegging og gjennomføring av datainnsamling 

Intervjuundersøkelser er en velegnet kvalitativ metode for å samle inn data om hvordan 

informanten opplever og forstår seg selv og sine omgivelser (Thagaard, 2009). 

Utgangspunktet for problemstillingen i denne studien omhandler spesialpedagogens 
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opplevelse av dilemmaer i profesjonsutøvingen, og det kvalitative forskningsintervju egner 

seg derfor som datainnsamlingsmetode.  Kvale og Brinkmann (2010) peker på at det 

kvalitative forskningsintervjuet søker å forstå verden sett fra intervjupersonenes perspektiv. 

Målet er å få frem betydningen av menneskers erfaringer og å avdekke deres opplevelse av 

verden. Intervjuundersøkelser kan gi data om personers opplevelse, meninger og hvordan de 

forstår sine egne erfaringer (Thagaard, 2009). I forskningsintervjuet konstrueres kunnskap i 

samspillet mellom intervjuer og den som blir intervjuet. På denne måten er ikke intervjuet en 

nøytral datainnsamling, men en aktiv interaksjon mellom mennesker som fører til en 

kontekstbasert prosess av kunnskapsproduksjon (Fontana & Frey, 2000). I relasjonen under 

samtalen produseres kunnskap som er både kontekstuell, pragmatisk og språklig (Kvale & 

Brinkmann, 2010). Forskningsintervjuet er en samtale der kunnskap konstrueres i samspill 

mellom forskeren og forskningsdeltakeren. Det er likevel ikke en samtale mellom to 

likeverdige deltakere, da det er forskeren som vil definere og kontrollere samtalen. Slik vil det 

oppstå et asymmetrisk maktforhold i kvalitative forskningsintervjuer, hvor intervjueren 

definerer intervjusituasjonen, stiller spørsmål og avgjør hvilke temaer som følges opp (ibid).  

Et kvalitativt forskningsintervju kan inndeles i strukturert intervju, halvstrukturert intervju og 

ustrukturert intervju (Fontana & Frey, 2000). Den mest brukte framgangsmåten i kvalitative 

intervjuer er det halvstrukturerte forskningsintervju. Dette gjennomføres som et åpent intervju 

med en viss grad av struktur i forhold til tema og elementer som skal tas opp (Thagaard, 

2009). Ved halvstrukturerte intervjuer er forskeren opptatt av å følge refleksjoner og temaer 

som forskningsdeltakeren tar opp, og slik vil også forskningsdeltakeren være med på å styre 

intervjuet (Postholm, 2010). Fleksibilitet under intervjuet er viktig for å kunne knytte 

spørsmålene opp til forutsetningene og perspektivene til den enkelte informant (Thagaard, 

2009). Gjennom denne studien ønsket jeg å fokusere på spesialpedagogens opplevelse og 

refleksjoner omkring egen praksis. Derfor er intervjuene i denne studien gjennomført som 

halvstrukturerte intervju. 

Kvale og Brinkmann (2010) peker på at et forskningsintervju innebærer flere etiske 

utfordringer. Den sosiale relasjonen mellom intervjueren og informanten legger grunnlag for 

den kunnskapen som kommer ut av slik forskning. Dermed kreves det at intervjueren evner å 

skape en setting som gir rom for at den intervjuende fritt og trygt kan snakke, og at det vises 

respekt for intervjupersonens integritet. Kjennskap til de ulike etiske spørsmålene som kan 

oppstå i ulike deler av intervjuundersøkelsen vil kunne bidra til at forskeren kan reflektere 
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over sine valg i utarbeidelsen av intervjuguiden, i selve intervjusituasjonen og i utarbeidelsen 

av den endelige rapporten (Kvale & Brinkmann, 2010). Slike overveielser var sentralt i både 

planleggingen og gjennomføringen av intervjuer i denne studien.  

3.2.1 Utvalg 

I kvalitativ forskning er et hensiktsmessig og strategisk utvalg et utvalgskriterium som setter 

utgangspunktet for valg av informanter. Det innebærer at informantene velges på grunnlag av 

egenskaper og kvalifikasjoner som er strategiske i forhold til problemstillingen (Postholm, 

2010; Thagaard, 2009). Problemstillingen i denne studien etterspør hva spesialpedagogen i 

skolen opplever som sentrale dilemmaer i profesjonsutøvingen. Kriterier for utvalg av 

informanter ble dermed spesialpedagoger som arbeider i skolen. For å avgrense utvalget ble et 

kriterium at informantene skulle arbeide i grunnskolen.  

Skoler ble benyttet som ”døråpnere” for å få tilgang til spesialpedagoger som kunne tenke seg 

å være med på prosjektet (Thagaard, 2009). Dette gjorde jeg ved å ringe til administrasjonen 

til ulike skoler. Jeg presenterte mastergradsprosjektet, og spurte om de visste om noen ansatte 

ved skolen kunne være aktuelle. Dermed fikk jeg kontakt med spesialpedagoger som var 

interesserte i å delta som informanter. Etter å ha snakket med aktuelle deltakere på telefon, 

sendte jeg skriftlig informasjon om mastergrasprosjektet til de som kunne tenke seg å delta 

(vedlegg 1). Ut fra dette fikk jeg endelig samtykke om deltakelse, og avtaler om tid og sted 

for intervju. I presentasjonen av informanter har jeg benyttet fiktive navn, og avrundet 

alderen, for å bedre ivareta informantenes anonymitet. 

Den første informanten heter Kari. Kari er 55 år, og hun har arbeidet ved samme skole i 20 år. 

Hun har utdanningsbakgrunn i førskolelærerutdanningen, og videreutdanning med 

andreavdeling i spesialpedagogikk. I dag er hun spesialpedagogisk rådgiver på 1.-3. trinn. 

Skolen Kari jobber på har elever fra 1.-7. trinn. Det er ca 400 elever ved skolen. På denne 

skolen arbeider det til sammen to spesialpedagogiske rådgivere.  

Den andre informanten heter Trine. Trine er 35 år, og har vært i yrkeslivet i ca 2 år. Hun har 

utdanningsbakgrunn fra 4-åring allmennlærerutdanning, hvor hun det fjerde året hadde 

fordypning i spesialpedagogikk. I dag er hun spesialpedagogisk rådgiver på 1.-3. trinn, og har 

spesialundervisning med elever på 3. og 7. trinn. Skolen Trine jobber på har elever på 1.-7.-

trinn, og har ca 500 elever. På skolen arbeider det fire spesialpedagoger, og to av dem er 

spesialpedagogiske rådgivere.     
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Den tredje informanten heter Gro. Gro er 60 år, og har jobbet som lærer i 40 år. De siste ti 

årene har hun jobbet ved den skolen hun er ved nå. Hun tok videreutdanning i 

spesialpedagogikk etter å ha jobbet en stund som lærer. Gro har det overordnede 

spesialpedagogiske ansvaret for hele skolen, men jobber mest opp mot ungdomstrinnet til 

daglig. Stillingen til Gro er 60 % spesialpedagogisk rådgiver og 40 % spesialpedagog med 

undervisning. Skolen Gro jobber på har elever fra 1.-10. trinn, og har i overkant av 500 elever. 

Det arbeider fem spesialpedagoger ved skolen. 

Det endelige utvalget består av tre spesialpedagoger fra ulike grunnskoler i samme kommune. 

Dette gjør at gjør at skolene har de samme kommunale føringer å forholde seg til. I alder er 

informantene ulike, og det er varierende hvor lenge de har praktisert som spesialpedagoger i 

skolen. Dette kan føre til at opplevelsen av dilemmaer kan framstå noe ulikt, og dette kan 

igjen bidra til å skape bredde og variasjon i datamaterialet 

3.2.2 Intervjuguide  

En intervjuguide inneholder sentrale temaer og spørsmål som til sammen skal dekke de 

sentrale områdene som studien innebefatter (Dalen, 2011). I intervjuguiden hadde jeg på 

forhånd klare spørsmål og tema jeg ville undersøke nærmere, men var også åpen for 

forskningsdeltakerens resonneringer og refleksjoner underveis.  

I utformingen av intervjuguiden (vedlegg 2) hadde jeg fokus på at hovedspørsmålene skulle gi 

rom for fyldige svar og spontane beskrivelser. De fleste spørsmålene er derfor formulert med 

ordene ”hva” og ”hvordan”, og informantens opplevelse var sentralt i utforming av spørsmål 

(Kvale & Brinkmann, 2010). Thagaard (2009) påpeker at det er viktig å stille spørsmål på en 

måte som åpner for refleksjoner fra informanten, og gi muligheter for fyldige svar. Dette ble 

også sentralt i utforming av spørsmål i intervjuguiden.   

Utarbeidingen av intervjuguiden var utfordrende på flere måter. Den største utfordringen var å 

formulere spørsmål som ga rom for informantens egen opplevelse og erfaring. Videre var det 

en utfordring å formulere spørsmål som var åpne nok til at informanten kunne trekke inn det 

som informanten selv oppfattet som relevant i forhold til temaet. En utfordring jeg på forhånd 

var bevisst på var at noen av temaene for intervjuguiden kunne resultere i ”politisk korrekte” 

svar fra informanten Jeg forsøkte dermed å formulere spørsmål med fokus på informantens 

egne opplevelser og vurderinger. Dalen (2011) sier at det å vise til konkrete 

forskningsresultater og be informantene uttale seg om det, kan bringe fram meninger og 
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synspunkt om temaet. Ved å vise til forskning om variasjoner på feltet ønsket jeg å unngå 

”korrekte” svar og ufarliggjøre temaet, og slik bringe fram informantens egne vurderinger og 

opplevelser.  

Temaene i intervjuguiden er: elever som mottar spesialundervisning, organisering og 

gjennomføring av spesialundervisning, spesialundervisning i forhold til tilpassa opplæring, 

elevens utbytte av spesialundervisning, egen profesjonsutøvelse, spesialundervisningens plass 

i skolen, idealer og praksis og spesialundervisning før og nå 

3.2.3 Datainnsamling 

Informantene hadde i forkant av intervjuene fått tilsendt skriftlig informasjon om prosjektet 

(vedlegg 1). I tillegg gjentok jeg muntlig det som sto i skrivet, og presiserte at intervjuet ville 

anonymiseres og at deltakelse var frivillig med rett til å trekke seg når som helst uten å oppgi 

grunn (NESH, 2006). Intervjuene forgikk på skolen som informanten arbeidet på, og 

informanten valgte et rom som var egnet og uforstyrret. Det var satt av 1 time til hvert 

intervju. Hensikten og målet med studien har i dette tilfellet vært åpent og eksplisitt, slik at 

informanten har mulighet til å komme med innspill som hun finner relevant i denne 

sammenheng. 

Intervjuene startet med en presentasjon av prosjektet og meg selv. Videre informerte jeg om 

lydopptaker, og spurte om det var i orden at jeg benyttet dette under intervjuet. For å avklare 

intervjusituasjonen ytterligere understreket jeg at det var informantens opplevelse og erfaring 

som var i fokus, og at det dermed ikke var noen riktige eller gale svar på noen av 

spørsmålene. Før intervjuet startet spurte jeg også om informanten hadde noen spørsmål.   

Underveis i intervjuet forsøkte jeg å komme med utdypende spørsmål, oppfølgingsspørsmål 

og oppklarende spørsmål (Postholm, 2010). Slik forsøkte jeg å ivareta informantens 

refleksjoner og perspektiver underveis i intervjuet. Det ble likevel utfordrende å holde på den 

røde tråden i intervjuet da informantene hadde mye å fortelle og viste et sterkt engasjement 

for sitt arbeid.  

Avslutningsvis spurte jeg om informantene hadde noe mer de ville utdype eller snakke om. 

Her opplevde jeg at informantene hadde behov for å avklare og utdype noe de hadde sagt, 

eller at det var ting de hadde glemt å si underveis som de følte behov for å nevne. I etterkant 

av intervjuet presiserte jeg igjen at intervjuet var konfidensielt og anonymt. 



28 

 

3.3 Bearbeiding og analyse av datamaterialet 

Etter datainnsamlingen begynte jeg transkriberingen av lydopptakene. Transkribering 

innebærer en omgjøring fra muntlig intervjusamtale til skriftlig tekst. Denne prosedyren skal 

gjøre intervjusamtalen tilgjengelig for analyse (Kvale & Brinkmann, 2010). Til sammen 

utgjorde lydopptakene 3,5 timer, den transkriberte teksten ble til sammen på 47 sider, med 

skriftstørrelse 12 Times New Roman og linjeavstand på 1,5.   

Transkripsjonsprosedyren er en oversettelse fra talespråk til skriftspråk, og en slik 

konstruksjon krever en rekke overveielser og avgjørelser (Kvale & Brinkmann, 2010). Jeg 

valgte å skrive om fra dialekt til bokmål i transkripsjonene. Dette for å ivareta informantenes 

anonymitet, og for å gjøre teksten enklere å lese. Jeg valgte videre å ta bort små elementer 

som ”ja”, ”hmm”, ”eller..”, som ikke var direkte meningsbærende, for å skape en bedre flyt og 

sammenheng i teksten (ibid). I sitater brukt i presentasjon av resultater (kap. 4) har jeg noen 

plasser fortettet sitatene. Dette innebærer at jeg har fjernet noe i midten av sitatet, for 

eksempel gjentakelser eller uttalelser som ikke gav ny mening eller innsikt. Dette har jeg 

markert med symbolet (…).  

Kvalitative analyser begynner allerede med det første intervjuet og med forskerens første 

tanker omkring det temaet som forskes på. Slik blir innsamling av data og analyse av data 

dynamiske prosesser (Postholm, 2010). Underveis i forskningsprosessen og under 

transkripsjonen utkrystalliserte det seg noen sentrale temaer som informantene fokuserte på. 

Her tok jeg korte notater av tanker og refleksjoner underveis i prosessen. Videre måtte 

datamaterialet bearbeides og analyseres nærmere etter at transkriberingen var gjennomført.  

Fortolkning av data er av stor prioritet innenfor kvalitativ forskning, og metodiske 

utfordringer blir dermed hvordan forskeren analyserer og fortolker de sosiale fenomener som 

studeres (Thagaard, 2009). Dataanalysen foregår gjennom hele forskningsprosessen ved 

kvalitativ forskning, men hovedfokuset av analysen er etter at datamaterialet er samlet inn. 

Den deskriptive analysen omfatter analyseprosesser som strukturerer datamaterialet og gjør 

det oversiktelig (Postholm, 2010). I en slik strukturering foretas en meningsfortetting, hvor 

forskeren leter etter naturlige meningsenheter og beskriver dette i hovedtema (Kvale & 

Brinkmann, 2010). Et slikt analysearbeid kan deles inn i fasene åpen koding, aksial koding og 

selektiv koding (Strauss & Corbin, 2008). Begrepene åpen, aksial og selektiv koding er hentet 

fra den metodiske tilnærmingen grounded theory og den beskriver ulike nivåer i 
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kodingsprosessen (ibid). En rendyrket grounded theory er fullstendig induktiv, og har utviklet 

en analysemåte som kalles ”den konstant komparative metoden” (Postholm, 2010 s. 87). Jeg 

har imidlertid valgt å la meg inspirere av denne tilnærmingen ved å benytte disse begrepene i 

analysen, og jeg har benyttet meg av en kombinasjon av induktive og deduktive tilnærminger, 

med vekselvirkning mellom teori og data. Analysen av data tar utgangspunkt i en temasentrert 

tilnærming. Dette innebærer at informasjon om hvert tema sammenlignes fra informantene, og 

teksten inndeles i kategorier basert på ulike temaer (Thagaard, 2009). 

Den åpne kodingen innebærer en nøye gjennomgang av hvert intervju flere ganger for å sette 

navn på fenomener og kode materialet (Postholm, 2010). Først gikk jeg gjennom hvert 

intervju flere ganger, hvor jeg kodet materialet og noterte ned stikkord for de teamene 

informanten fokuserte på. Dette analysearbeidet førte til at jeg satt med mange ulike 

navnelapper og koder, som måtte bearbeides videre for å gi en bedre oversikt.   

I den aksiale kodingsprosessen blir kategorier satt i sammenheng med sine subkategorier, for 

slik å skape mer presise og fullstendige beskrivelser av fenomenet (Postholm, 2010). I denne 

prosessen av analysen valgte jeg å sette opp en matrise for hvert intervju (vedlegg 3). Matriser 

kan i følge Thagaard (2009) være et nyttig hjelpemiddel i temasentrerte analyser, så lenge det 

fortolkende perspektivet ivaretas med mer helhetsorienterte tilnærminger. I matrisen sorterte 

jeg de enkelte sitatene opp mot et overordnet tema, og satte dette i sammenheng med 

konteksten sitatet ble hentet ut av. I dette analysearbeidet ble det sentralt å arbeide i forhold til 

den hermeneutiske sirkel for å ivareta helhet i datamaterialet (jf. kap. 3.1). Det ble i denne 

analyseprosessen klart at informantene i større grad hadde et helhetlig fokus på det 

spesialpedagogiske feltet, og ikke spesifikt på spesialundervisning som var hovedfokuset i 

intervjuguiden. Dette kom derfor også til å prege de kategoriene som ble generert.    

I denne selektive kodingen forsøker forskeren å finne kjernekategorier som kan relateres til de 

øvrige kategoriene (Postholm, 2010 ). Her sammenlignet jeg de ulike kategoriene som den 

aksiale kodingen hadde ført til, og forsøkte å utvikle noen hovedkategorier som kunne 

representere disse. Dette arbeidet førte til slutt til tre hovedkategorier. Den første 

hovedkategorien heter ”Skolen som organisasjon”. Underkategoriene her er: rammefaktorer, 

overordnede føringer og skolens endringskompetanse. Den andre hovedkategorien heter 

”Spesialpedagog som profesjon”, og har følgende underkategorier: avgrensning av 

profesjonen, profesjonell kompetanse og spesialpedagogens rolle i skolen. Den siste 
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hovedkategorien heter ” ”Det spesielle” i spesialpedagogikken”. Underkategoriene her er: 

spesialundervisning, elevene i spesialpedagogikken og forholdet mellom tilpasset opplæring 

og spesialundervisning. 

3.4 Kvalitet i kvalitative studier 

Forskningsresultatenes kvalitet, troverdighet og overførbarhet er forbeholden av at 

fundamentet kunnskapen hviler på gjøres eksplisitt. Dette medfører at forskeren gjør rede for 

framgangsmåter under datainnsamling, analyse og tolkning av resultater (Thagaard, 2009).  

Påliteligheten i forskningen hviler på forskningsresultatenes konsistens og troverdighet (Kvale 

& Brinkmann, 2010). Dette innebærer at forskeren må gjøre eksplisitt framgangsmåtene som 

er benyttet under hele forskningsprosessen. Påliteligheten i kvalitativ forskning innebærer å 

reflektere over konteksten for datainnsamlingen, og hvordan relasjonen og samspillet mellom 

forsker og informant kan påvirke dataen forskeren sitter igjen med (Thagaard, 2009). Hele 

forskningsprosessen i denne studien er gjort eksplisitt gjennom forskningsrapporten, fra valg 

av tema til utvalg og gjennomføring av datainnsamling. Fremgangsmåten i analysen og 

utarbeiding av kategorier er redegjort for. I analysen har jeg vekselvis forholdt meg til teori og 

datamaterialet, for slik å underbygge påliteligheten og troverdigheten i studien. 

Studiens gyldighet omhandler hvordan de tolkninger som gjøres er gyldige i forhold til det 

fenomenet som studeres (Thagaard, 2009). Gyldigheten i studien angår produktets 

sammenheng med virkeligheten, en vurdering om forholdet og konsistensen i analysen og 

fenomenet slik det fremtrer i virkeligheten (Fog, 2004). Gyldigheten kan styrkes ved at 

forskeren gjør grunnlaget for tolkningene tydelig ved å gjøre rede for grunnlaget for de 

konklusjoner som trekkes (Thagaard, 2009). 

Grunnlaget for overførbarhet i kvalitative studier ligger i fortolkningen. Argumentasjonen for 

overførbarhet må knyttes til bestemte trekk ved utvalget og trekk ved det fenomenet som 

studeres. Overførbarhet i kvalitative studier knytter seg til om personer med kjennskap fra det 

fenomenet som studeres kan kjenne seg igjen i, og sammenligne seg med, de tolkninger som 

er gjort (Thagaard, 2009). En kvalitativ forskningsrapport som denne vil ikke ha direkte 

overføringsverdi til hvordan alle spesialpedagoger opplever dilemmaer i profesjonsutøvingen. 

Andre som arbeider i relasjon til det spesialpedagogiske arbeidsfeltet kan imidlertid, med 

grunnlag i de kontekster som er beskrevet, sammenligne og oppdage likheter og ulikheter med 
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sin egen situasjon. Slik kan situasjonen i en kontekst overføres og tilpasses til en annen 

kontekst i en naturalistisk generalisering (Postholm, 2010).  

3.5 Etiske betraktninger 

Forskning skjer ikke i et sosialt vakuum, og det er derfor grunnleggende etiske prinsipper 

forskeren må reflektere over og ivareta både før, under og etter datainnsamlingen. Denne 

studien har fulgt de forskningsetiske retningslinjer for samfunnsfag, jus og humaniora, som 

innebærer beskyttelse av personer i forskning. Utgangspunktet er at forskeren skal arbeide ut 

fra en grunnleggende respekt for menneskeverdet (NESH, 2006). Forskningsdeltakerne i 

denne studien har fått informasjon om hensikten med forskningen og de 

forskningsaktivitetene som tenkes gjennomført, slik at forskningsdeltakerne skulle kunne gi 

informert samtykke til deltakelse i denne studien. Det har videre blitt informert om at de er 

sikret anonymitet ved bruk av pseudonymer, og at innsamlet datamateriale og opplysninger 

vil bli behandlet konfidensielt. Forskningsdeltakerne ble informert skriftlig og muntlig om at 

de når som helst kan trekke seg fra studien. Et forskningsintervju innebærer flere etiske 

utfordringer, og dette er reflektert over i kapittel 3.2. 

Etter samtale med Norsk Samfunnsvitenskapelig Datatjeneste (18. januar, 2012) og etter 

vurderinger sammen med veileder på mastergradsprosjektet kom vi fram til at dette prosjektet 

ikke var meldepliktig. Denne avgjørelsen ble tatt på grunnlag av at hensikten med prosjektet 

ikke innebar innsamling av sensitive opplysninger og at spesialpedagogene som ble intervjuet 

var myndige voksne. Lydopptakene ble ikke lagt inn på datamaskin, men transkribert direkte 

med anonymisering av informantene. Dermed ble det ikke lagret personidentifiserende 

datamaterialet på datamaskin. 
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Kapittel 4. Presentasjon av data 

Her vil jeg presentere sentrale funn i datamaterialet på grunnlag av de kategorier som ble 

generert under analysen (jf. kap. 3.3).  

4.1 Skolen som organisasjon 

Spesialpedagogene som er informanter i denne studien utfører sin profesjon innenfor skolen 

som organisasjon. Det er derfor sentralt å fokusere på hvordan spesialpedagogen opplever sin 

hverdag innenfor denne organisasjonen. Ut fra datamaterialet har jeg utviklet tre 

underkategorier som presenterer informantenes opplevelse og dilemmaer i forhold til skolen 

som organisasjon: rammefaktorer, overordnede føringer og skolens endringskompetanse.  

4.1.1 Rammefaktorer 

Informantene gir uttrykk for at ulike rammefaktorer påvirker deres hverdag. Felles for 

informantene er at de snakker om tid som en rammefaktor som påvirker deres arbeid. Trine 

sier: ”Tid påvirker meg mye. Tid er en kjempeviktig faktor. Det er avgjørende for hvor god 

lærer jeg klarer å være (…) Jeg føler at jeg har dårlig tid”. Kari gir uttrykk for at hun opplever 

at hun ikke har tid til å hjelpe elevene som trenger det: ”Så jeg skulle ønske at jeg hadde tid til 

å kunne hjelpe dem, hjelpe den enkelte med det”. Kari mener også at dårlig prioritering og for 

lite ressurser bidrar til at tiden ikke strekker til: ”Det er så alt for liten tid. (…) Men det er for 

lite prioritert rett og slett, det handler om ressurser og midler”. I forhold til prioriteringer og 

planlegging sier Gro: ”Det er jo ting som haster hele tiden, ting jeg må ha gjort”.  

Kari opplever at skolens praktiske organisering i forhold til rom og arealbruk påvirker hennes 

arbeidshverdag:  

Men rom er jo viktig, at det er rom. Det er lite fleksibilitet i forhold til rom her på huset vårt (…) Så nå 

har jeg funnet ut at jeg kan bruke den mellomgangen ved siden av førstetrinnet (Kari).  

Ressurser er sentralt når informantene snakker om rammefaktorer. Kari mener at 

prioriteringer skaper dilemmaer:  

Og det er jo og et dilemma, kan du si. Når du prioriterer noen, så går det ut over noen andre. Men vi har 

hatt en slik politikk, for å si det sånn. Når det har vært ting som har oppstått sånn akutt, akutt trengende 

så har jeg lagt til side andre ting og gått dit. Når det har vært slike ting som har vært veldig påkrevd. 

Selv om at alt er viktig så har vi prioritert det (Kari).  



33 

 

Trine sier at feltet er lite prioritert: ”at man ikke har nok ressurser i forhold til behov er ei stor 

utfordring”. Gro sier at det er viktig at ressurser brukes fornuftig:  

Men jeg er også opptatt at den ressursen man har til spesialundervisning skal brukes fornuftig. Det skjer 

jo titt og ofte at det er en konsert eller de skal på tur eller noe spesielt. At det ikke er bruk for meg. Da 

prøver jeg å komme meg inn på et annet trinn og få gjort noe der. Kanskje ta ei lesegruppe eller ett eller 

annet der, eller en med Asperger som trenger ekstra oppfølging (Gro). 

4.1.2 Overordnede føringer 

Skolen som organisasjon er forpliktet til å rette seg etter overordnede føringer fra statlig og 

kommunalt hold, og dette vil også påvirke hvordan spesialpedagogene utfører sin profesjon. 

Kari forteller at de overordnede føringene er innarbeidet i organisasjonen. 

Og det blir sånn i det daglige så tenker jeg ikke mye på lover og regler, og overordnede mål kommunen 

har eller sånt. Men det er jo i det alt sammen, det er jo det vi forholder oss til (Kari).  

Trine forteller også at føringene fra kommunalt hold ikke er noe hun trenger å studere på 

egenhånd og hun opplever at ” ledelsen har kjempegod kontroll på de føringer som blir gitt 

kommunalt, og fører det videre til oss som jobber med det. Det er på en måte innarbeidet”. 

Kari snakker om et overordnet mål om at skolen skal tilpasse seg eleven, noe hun mener ikke 

er tilfellet i praksis. Dette begrunner hun med det fysiske miljøet på skolen. Hun mener at 

åpne arealer gjør det vanskelig for lærerne å se den enkelte eleven og at muligheten for 

skjerming, for de som trenger det, er for dårlig.  

Da kan du si noe om mål, at skolen er ment og skulle tilpasse seg eleven, er det sagt så fint. Men det 

gjelds ikke, altså. Det er eleven som må tilpasse seg skolen (Kari).  

Gro, som har arbeidet innenfor skolesystemet i mange år, bruker begrepet integrering om en 

av de overordnede føringene som påvirker hennes hverdag: ”Den her integreringstanken har 

jo gjort seg gjeldene over mange år nå, og nedbygging av institusjoner. Det skaper jo 

utfordringer. For da har vi jo alle diagnoser”.  Hun presiserer at integreringstanken er viktig, 

men at det i praksis skaper utfordringer: 

Så det største dilemmaet er jo kanskje det at det her med når integreringstanken kom, så var det jo 

meninga, eller tanken var jo at barnet skulle inn i klassen, for den sosiale biten er jo kjempe viktig. (…) 

Men så viser det seg at det blir i praksis veldig vanskelig. Eleven skal jo ha mest mulig utbytte av den 

undervisningen som gis, og eleven skal forstå hva det dreier seg om. Så om planen er tilpassa best mulig 
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så er det ikke sikkert at den formidlingen som gis da i stor klasse blir god nok for eleven. Så tanken er 

god, men det er vanskelig å få gjennomført det. For kanskje utbyttet ikke blir så stort likevel (Gro). 

Kari og Trine gir uttrykk for at det er mål og tiltak i den individuelle opplæringsplanen (IOP) 

som styrer deres arbeid.  

Jeg jobber jo med barn som har IOP så jeg er først og fremst opptatt av den individuelle 

opplæringsplanen til barnet. Så er det jo kontaktlærer som har Kunnskapsløftet som sitt verktøy (…) Jeg 

er mer inne på mål og tiltak som er satt for det barnet jeg skal jobbe med (Trine). 

De gir uttrykk for at det er kontaktlærer som i hovedsak konsentrer seg om læreplanen, og 

deres oppgave er å jobbe ut fra den enkelte elevs IOP. ”Så jeg forholder meg nok mest til 

elevens IOP. Og de forholder seg mest til læreplanen” (Kari). 

Kari opplever at lærerne ofte ikke har mulighet til å gjennomføre en god nok tilpasset 

opplæring i de åpne arealene på skolen.  

Så de deler trinnene i to og tre og går hit og dit for å få litt ro og arbeidsro og at ungene skal få ro og 

oversikt til å gjøre det de skal gjøre. (…) At det er noen som ikke takler det, og det er lite eller ingen 

mulighet for skjerming, og vi er jo forskjellige. Og det er noen som klarer godt å jobbe mens det er noen 

rundt deg. Men så er det noen som ikke takler det med at du får noe inn både på øret og synet hele tiden. 

Det er kjempevanskelig for mange å konsentrere seg i et sånt miljø (…) Jeg mener det at det er så 

mange på et areal at det er vanskelig å se den enkelte, og det er ikke ressurser nok til at vi kan, og heller 

ikke rom nok, til at vi kan ta ut mindre grupper (Kari). 

Trine opplever at gjennomføring av tilpasset opplæring avhenger av hvor bevisst den enkelte 

lærer er på å tilpasse sin undervisning og hvor store behov eleven har: ”Det er kanskje de som 

har elever med store vansker er flinkest til å tilpasse. Det tror jeg er fordi det tvinger seg litt 

fram selv”. 

Gro forteller at arbeidsplanene på skolen er delt inn i tre alternativer, slik at arbeidsoppgavene 

i den ordinære undervisninga kan tilpasses den enkelte elev.  

Men de her som har sakkyndig vurdering og rett på spesialundervisning, de har jo en IOP som vi bruker 

som et arbeidsredskap. Men så kan det være at de følger selve arbeidsplanen, den enkleste utgaven da 

(Gro). 

4.1.3 Skolens endringskompetanse 

Trine og Gro gir uttrykk for at det er vanskelig å gjennomføre store endringer i skolen. Trine 

sier hun har for dårlig tid til å løfte blikket og reflektere.  
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Og så føler jeg at jeg har for liten tid til å gjøre de store omveltningene. Eller de store grepene. Tiden 

min blir brukt til de små detaljene. Man vaker litt oppi der, og bare må og må hele tiden (Trine). 

Gro tror at det er rom for mindre endringer hvis hun benytter seg av sin faglige kompetanse i 

samarbeid med flere.  

Vi tenker høyt og tenker sammen, administrasjonen og vi som er spesialpedagoger (…) Men er det litt 

mindre endringer, og hvis jeg kan bruke min faglige tyngde godt, og kanskje få litt flere med på det, så 

tror jeg nok rektor ville tenkt igjennom det nøye (Gro).  

Gro mener også at ressurser og økonomi kan sette en stopper for de store endringene, og 

påpeker at det er rektor som tar den endelige avgjørelsen.  

Det kan jo da være økonomi, og alt det der som helt sikkert spiller inn. Men altså metoder og 

organisering der er han (rektor) åpen for det meste. I alle fall slik som jeg har forstått det (Gro). 

4.1.4 Sammendrag av kategorien skolen som organisasjon 

Informantene gir uttrykk for at skolen som organisasjon legger rammene for deres 

yrkesutøvelse. De snakker om at skolen er en sammensatt organisasjon, med mange ansatte og 

elever som krever deres oppmerksomhet.  

Tid er en rammefaktor som informantene opplever påvirker deres hverdag og som skaper 

dilemmaer. Informantene mener at tiden ikke strekker til. Kari er opptatt av at skolens fysiske 

miljø er en rammefaktor som påvirker hverdagen i skolen. Ressurser og 

prioriteringsdilemmaer er også faktorer som informantene fokuserer på. Her er det en felles 

opplevelse blant informantene om at det er for lite ressurser til å dekke de behovene som er i 

skolen. 

Om overordnede føringer i skolen som organisasjon sier både Kari og Trine at disse er 

innarbeidet i organisasjonen og i deres arbeid, og at det derfor ikke er nødvendig for dem å 

fokusere spesifikt på dette i deres hverdag. Gro opplever at integreringspolitikken i skolen 

skaper utfordringer. Det er i hovedsak elevenes individuelle opplæringsplan som er 

informantenes hovedverktøy, og læreplanen er fokus for lærernes arbeid. Kari opplever at 

lærerne ofte ikke har mulighet til å tilpasse opplæringen i stor nok grad, og ser dette i 

sammenheng med ressurser og skolens fysiske miljø. Trine mener at det er lærere som har 

elever med størst behov som er flinkest til å tilpasse  
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Om skolens endringskompetanse sier Trine sier at for liten tid skaper begrensninger for 

muligheten til å gjøre forandringer i skolen. Gro mener at det kan være rom for mindre 

endringer hvis hun bruker sin kompetanse og samarbeider med flere.   

4.2 Spesialpedagog som profesjon 

Utfordringer knyttet til det å være spesialpedagog i skolen var et sentralt tema hos 

informantene. I denne kategorien førte analysearbeidet fram til tre underkategorier: 

avgrensning av profesjonen, profesjonell kompetanse og spesialpedagogens rolle i skolen. 

4.2.1 Avgrensing av profesjonen.  

Informantene avgrenser sin profesjon i forhold til andre aktører i skolen. Begrepsbruken til 

informantene skiller mellom ledelse og administrasjon, spesialpedagoger, lærere og 

assistenter. Kari forteller at assistenter benyttes i spesialundervisningen.  

Det er barn som egentlig skal ha spesialundervisning som har en assistent til å være med å jobbe. Det er 

vel slik som ikke bør skje. Men det er bedre enn ingenting (Kari). 

Gro snakker om at hun og rektor av og til har forskjellig syn på prioritering av den ressursen 

hun utgjør i skolen:  

For rektor må gjøre en del prioriteringer. Det som det kan være litt diskusjon om er jo hvordan en 

bruker ressurser. Jeg tenker litt mer på ren spesialpedagogikk og undervisning i forhold til det. Men så 

kommer rektor inn og sier at ”ja, men det er jo en assistent på det trinnet”. Og der er kanskje en lærling 

som hjelper til litt. Så samlet sett så er det ressurser (Gro). 

Informantene skiller mellom begrepene spesialpedagog og spesialpedagogisk rådgiver. Trine 

beskriver sin stilling slik: ”Jeg jobber nå som teamleder i spes.ped. med 70 % stilling. Og så 

har jeg 20 % som rådgiverfunksjon i tillegg”. Hun beskriver at arbeidet som teamleder i 

spes.ped innebærer planlegging, gjennomføring og evaluering av undervisning og utarbeiding 

av IOP. Rådgiverstillingen sier hun at innebærer organisering og utnyttelse av ressurser, i 

tillegg til kontakt med andre samarbeidsinstanser. Gro skiller også mellom ”spes.ped” og 

”spes.ped-rådgiver” i sin stillingsbeskrivelse: ”Det som jeg merker litt, er at den funksjonen 

som spes.ped.rådgiver og den spes.ped-stillingen, det overlapper hverandre litt”. Hun sier at 

det er vanskelig å sette grenser for hva som hører inn under hva, og at dette kan skape 

dilemmaer i hennes arbeidshverdag.  
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4.2.2 Profesjonell kompetanse 

Kompetanse er et sentralt begrep når informantene snakker om sin profesjonsutøvelse. Kari 

snakker om at kompetanse er sentralt i arbeidet: ”Det er mange assistenter som gjør en 

glimrende jobb. Men det er det der med kompetanse. Vi skal ikke undergrave viktigheten av 

kompetanse”. 

Trine fokuserer på den praktiske kompetansen. Hun snakker om det å kunne saksgangen i 

systemet for å kunne hjelpe lærere når de trenger det, og hun har et mål om å få ting til.  

Jeg opplever at kontaktlærere synes det er godt å få hjelp og å få noen utenfra til å se løsninger og se 

potensialet. Og så merker jeg at de har behov og setter pris på at jeg vet gangen i papirmølla, og vet 

hvordan man skal gå fram (…) Jeg tror aldri jeg kommer til å bli perfekt, som klarer å gjøre alt riktig. 

Men at jeg i alle fall klarer å registrere hva som ikke blir riktig. At man ikke bare lenger seg tilbake og 

sier Nei, jeg har 26 elever, og jeg har ikke en sjanse.  Men at man ønsker, og at målet er at man skal få 

det til (Trine).  

Trine sier videre at hun opplever at det er behov for den spesialpedagogiske kompetansen. 

”Men jeg opplever jo at kollegiet ser behovet for spesialundervisning, og for oss, og ønsker 

mer av oss. Og ønsker at vi skal få lov til å gjøre en jobb”. 

Gro presiserer at kvaliteten på spesialundervisningen påvirkes av om det er en med 

spesialpedagogisk kompetanse som har gjennomført undervisningen.  

Det er vel gjort noen undersøkelser rundt det, at den spesialundervisninga som elever får er kanskje ikke 

god nok. Så det spørs jo da hvordan den har vært organisert, og om det er spesialpedagoger som har 

gjennomført det (Gro). 

4.2.3 Spesialpedagogens rolle i skolen.  

Skolen er en organisasjon med mange ulike aktører med forskjellige arbeidsoppgaver, og her 

må informantene finne sin rolle og posisjon.  

Kari opplever at hennes rolle er å snakke på vegne av barna og å føre barnas sak.  

Jeg er liksom ”barnets advokat” for å si det sånn. Det er det jeg er og det er det jeg vil være. Jeg vil 

snakke på vegne av ungene. Og det gjør jeg. (…) Det er min hovedrolle tenker jeg (Kari).  

Trine sier at en viktig rolle er å motivere elevene: ”Jeg har jo elever hvor det handler om for 

eksempel motivasjon. Du er mer motivator enn spesialpedagog”.  
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Kari sier videre at hun har en selvstendig rolle, hvor hun planlegger det meste selv: ” Jeg har 

en selvstendig rolle i jobben min. Sånn at jeg planlegger undervisningen min selv, jeg 

planlegger møtevirksomheten min, jeg planlegger alt selv”.   

Trine beskriver sin rolle ved skolen slik: 

Jeg er jo litt sånn.. kanskje litt sånn mellom.. fordi jeg har jo også en rolle der jeg skal tenke på hvordan 

jeg best kan tilrettelegge undervisningen, og benytte ressurser, og hvordan behovet for ressurser er 

(Trine). 

 Trine snakker også om utfordringer knyttet til at spesialpedagogen er med på å bestemme hva 

opplæringen til en elev skal inneholde, og at hun er ansvarlig for å ta store valg som gjelder 

framtiden til elevene.  

Det er utfordrende å være den som på en måte skal være med på å avgjøre hva denne eleven skal få 

mulighet til å lære seg og ikke. At jeg skal ta valg for dette barnet som vil påvirke framtida, når det er 

store vansker (Trine).  

Gro gir uttrykk for at utfordringer i hverdagen kan føre til at hun får ansvaret for noe som 

ligger utenfor det spesialpedagogiske feltet, og at kompromisser må inngås. 

Så kan det jo være perioder hvor det er høyt fravær av lærere. Og da er det ei utfordring hvem som skal 

prioriteres. Er det klassen eller er det barna med spesielle behov? Og der er jeg av den formening at det 

er kjempeviktig at de med behov får sin undervisning. Men det er klart at noen ganger må man inngå 

kompromisser (Gro). 

4.2.4 Sammendrag av kategorien spesialpedagog som profesjon 

Informantene beskriver sin profesjonsutøving som mangfoldig og variert, og de avgrenser sin 

profesjon til de andre aktørene som arbeider på skolen. Informantene opplever at lærerne 

setter pris på deres arbeid, og at det er behov for spesialpedagoger og spesialundervisning i 

skolen. Slik er profesjonell kompetanse sentralt når informantene snakker om profesjonen, og 

de sier at kvaliteten på undervisningen og det spesialpedagogiske arbeidet avgjøres av 

kompetansen på feltet.   

Informantene snakker om at de har en selvstendig rolle i skolen. Men de gir også uttrykk for 

at de kan havne i en mellomposisjon når det gjelder arbeidsoppgaver, både i forhold til 

undervisning og ressursutnyttelse, og når kompromisser må inngås i prioriteringsdilemmaer.   
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4.3 ”Det spesielle” i spesialpedagogikken. 

Informantene skiller mellom hva som hører inn under det spesialpedagogiske feltet og hva 

som er lærernes oppgaver i den ordinære undervisningen. Gjennom beskrivelser fra sin 

profesjonsutøvelse er det flere områder som er med på å tydeliggjøre hvordan informantene 

definerer sitt arbeidsfelt. Gjennom analysen av datamaterialet utarbeidet jeg tre 

underkategorier: spesialundervisning, elevene i spesialpedagogikken, forholdet mellom 

spesialundervisning og tilpasset opplæring.   

4.3.1 Spesialundervisning 

Spesialundervisning er et av områdene informantene benytter for å beskrive sine 

arbeidsoppgaver. Kari utdyper formålet med spesialundervisning slik:  

 

Formålet med spesialundervisning er jo å hjelpe ungene med å mestre. Hjelpe ungene til å kjenne at 

dette kan jeg lære, dette kan jeg klare faktisk, jeg kan lære dette. Det med mestring og opplevelse av 

mestring (…) Det kjenner jeg er viktig. At de skal mestre og komme seg videre, og tro på seg selv 

(Kari). 

Trine ser todelt på formålet med spesialundervisning. Hun skiller mellom elever som trenger 

”det lille ekstra” som gjør at eleven kan følge fagplanene, og de elevene hvor formålet er ”å 

lære seg å leve, og å være en del av samfunnet”. Hun er også opptatt av at formålet er å hjelpe 

eleven til å få samme mulighet til å utvikle seg fra der han er, og til ”å være i flytsonen og føle 

mestring”. Gro omtaler formålet med spesialundervisning slik: ”Det som er viktig for ungene, 

de skal jo gå ti år på skolen, det er jo mestring. Og se at de får til på sitt nivå, det de jobber 

med”. 

Trine vektlegger at en utfordring i spesialundervisningen er ”å treffe den enkelte eleven”. Hun 

sier videre at ”behovene hos elevene er så forskjellige, og at de trenger så ulike 

innfallsvinkler” og at dette kan gjøre undervisning i grupper utfordrende. Gro trekker fram at 

en utfordring er at progresjonen hos elever med store lærevansker er langsom, men hun 

presiserer at ”vi må prøve og ikke gi opp, for plutselig så løsner det”.  

Om organisering av spesialundervisning skiller informantene mellom undervisning en-til-en, 

undervisning i små grupper og støtte i ordinær undervisning. Kari argumenterer slik:  

Det fungerer best en-til-en for at det skal bli mest effektivt for han, og for at han skal få best mulig 

utbytte av det. Og da slipper vi å bruke så lang tid, og så har han best hjelp av det (Kari).  
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Kari forteller også at hun noen ganger har problemer med å ta elevene med ut av klassen.  

For det er så mye dem gjør som er ålreit for dem å være med på, og det der med å få den 

fellesskapsfølelsen. Så det er absolutt et dilemma for meg. (…) Hva er best å gjøre nå? Er det å ta ut 

eleven, eller er det å støtte i situasjonen her? Så det er en sånn avveining det også noen ganger. Men så 

er det unger som strever med spesifikke ting så er det viktig at dem får det også, fordi det er jo nyttig i 

den store sammenhengen igjen. Jeg må snakke med meg selv: Det er jo viktig dette, og vi må jo gjøre 

dette her. Vi må gjøre det når jeg kan gjøre det (Kari). 

Trine benytter begrepet ”stor gruppe” når hun betegner den ordinære undervisningen i 

klassen. Spesialundervisning i grupper betegner hun som ”liten gruppe”. Organiseringen av 

spesialundervisningen er i følge Trine begrunnet i ”å få det her til å ha et utbytte, et 

læringsutbytte”. Men ressurser spiller også en rolle i argumentene for å organisere 

undervisningen i små grupper. Trine sier ”Det er organisert slik. Timeantall i forhold til 

elevene gjør at man må lage ei gruppe”. Videre presiserer hun at det er rektor som styrer 

ressursene ved skolen. 

I forhold til størrelsen på tilbudet så er det jo sakkyndig vurdering som legger føringer for hva denne 

eleven har behov for, og så er det rektor som har gjort et enkeltvedtak på at det og det kan vi tilby 

(Trine). 

Gro sier at elevens utfordringer er med på å avgjøre organiseringen av undervisningen: ”Er 

det helt spesielle diagnoser og sånn, så kan det være at det beste er en-til-en. I hvert fall i 

økter”. Gro forteller også at organisering i grupper kan være en god utnyttelse av ressursene: 

”Og da kan det være at vi spør om det er greit å danne ei lita gruppe. For da kan vi legge 

sammen flere ressurser sånn at flere barn får nytte av det”. 

Når det gjelder fremtidige utfordringer innenfor spesialundervisningen trekker informantene 

fram at de opplever et økende behov for spesialundervisning, og de gir ulike grunner på hva 

de tror er årsaken til dette. Kari mener at mange elever på åpne arealer er en av årsakene: ”For 

eksempel 60 elever på et areal. Jeg mener at det er med på å skape spes.ped-elever”. Trine 

trekker fram relasjonsproblemer knyttet til ”behov som vi tror er der på grunn av at familier 

lever i vår tid”. Hun mener at det kan bli en voksende gruppe elever som ”kommer til skolen 

med en bagasje fra det livet de lever hjemme” og som ”ikke takler å leve det livet man lever 

så godt”. Videre trekker Trine fram at det har blitt et større fokus på tilpasning og hun sier: 

”lærerne er flinke til å se når ting ikke er som de skal. Og tar tak i det”. Gro forteller at de ved 

skolen har merket en økning i antall sakkyndige vurderinger de to-tre siste årene. Hun mener 
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at en medvirkende årsak kan være at ”foreldre er mer pågående i forhold til å få utredet barnet 

sitt” og i tillegg at det har blitt flere utredninger ved BUP (barne- og ungdomspsykiatrien) i 

kommunen. 

4.3.2 Elevene i spesialpedagogikken 

Informantene har spesialundervisning hovedsakelig med elever med enkeltvedtak, men de sier 

at de også tar med elever uten enkeltvedtak hvis det er behov for det. De forklarer dette slik: 

Elevene mine har jo en IOP, og så i tillegg her jeg elever som har behov for støtteundervisning som på 

en måte blir innlemmet i den ressursen jeg er da (Trine) 

Jeg prioriterer som fremst det er funksjonelt, for å bruke det ordet, og konsentrerer meg om de som har 

vedtak. Men jeg tar også inn andre. Og kombinerer i ei gruppe, når det er mulig (…) Uavhengig om de 

er innenfor spes.ped-systemet eller ikke (Kari). 

Videre har informantene ulike måter å definere hvilke elever som er innlemmet i 

spesialundervisningsfeltet. Kari skiller mellom dem som er ”innenfor eller utenfor spes.ped-

systemet”. Trine skiller mellom elever med og uten IOP. Og Gro snakker om elever med 

enkeltvedtak og elever med diagnoser. Videre bruker informantene ulike ord og uttrykk når de 

snakker om elever som er inne i det spesialpedagogiske feltet. Kari benytter seg av og til av 

begrepet ”IOP-barna”, Gro bruker av og til begrepet ”spesialelever”. Trine snakker om 

”spes.ped-barna” og ”normaleleven”: 

Og så er det jo og med disse spes.ped-barna. Det er en litt sånn utakknemlig jobb fordi at fremgangen 

ikke trenger å være så stor. Så man kan jo holde på til man blir helt på en snurr.. Og så er det det der 

med at jeg tror at de barna med store utfordringer svinger mer (…) For det gjør det med de her elevene. 

Større svingninger enn normaleleven (Trine).  

Ulike diagnoser er også noe informantene snakker om når det gjelder elever med 

spesialundervisning. Trine forteller at en annen spesialpedagog ved skolen har ansvaret for ei 

gruppe elever med Downs syndrom og at ”hun har ansvaret for den gruppa. Så det arbeidet 

har ikke jeg noe med”. Når Gro snakker om ”integreringstanken i skolen” sier hun at ”det 

skaper jo utfordringer. For da har vi jo alle diagnoser”. I denne forbindelse forteller Gro om 

elever med ulike diagnoser ved skolen: 

De aller fleste vi har er ADHD pluss lese- skrivevansker og dysleksi. Veldig mange med dysleksi. Neste 

diagnosen jeg har notert meg er det her med reaktive tilknytningsvansker. (…) Og så har vi 
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sinnemestringselever, med den problematikken. Og selvsagt sosio-emosjonelle vansker, og vanlige 

atferdsvansker. Matematikkproblemer. Og generelle lærevansker (Gro). 

4.3.3 Forholdet mellom spesialundervisning og tilpassa opplæring.  

Informantene snakker om hva som skiller spesialundervisning og tilpasset opplæring. Kari 

poengterer at det som skiller spesialundervisning og tilpasset opplæring i den ordinære 

undervisningen er den direkte kontakten hun får med elevene:  

Det som skiller hovedsakelig er jo det at jeg kan få mye nærmere kontakt med ungene. (…) Og du får 

direkte respons og hjelp, og du slipper å vente så lenge. Det i varetar motivasjonen din. Jeg bekrefter 

deg underveis og passer på at du ikke mister motet. Og det er jo klart at det gjør jo kontaktlæreren og 

når dem har gruppen sin, dem vil jo gjerne ivareta de samme tingene, men det er mye vanskeligere 

(Kari). 

Trine sier at metoder er det som skiller, og at eleven får større mulighet til å delta aktivt i 

undervisningen.  

Jeg har mye større mulighet til å organisere undervisningen og benytte meg av metoder som det enkelte 

barn trenger for å utvikle seg, enn det man har i stor gruppe. (…). Det her med metoder er vel det som 

skiller seg mest. At man kan erfare ting på en annen måte enn man får til i den ordinære undervisningen. 

(…) Men jeg tror at i forhold til metode så får barnet i spesialundervisning større mulighet til å være 

delaktig i læringen. I stor gruppe blir du mer en mottaker, mens i spesialundervisning, og i mindre 

grupper får du være litt mer med (Trine). 

4.3.4 Sammendrag av kategorien ”Det spesielle” i spesialpedagogikken. 

Gjennom beskrivelser av sin yrkesutøvelse forteller informantene hva deres arbeid innebærer, 

og hva som inngår i det spesialpedagogiske arbeidsfeltet. Spesialundervisning trekkes fram av 

informantene som et av områdene for deres profesjonsutøving. Her fokuserer informantene på 

mestring og ivaretakelse av behov som formålet med spesialundervisningen. Informantene 

forteller at de opplever et økende behov for spesialundervisning, og de har ulike oppfatninger 

av bakgrunnen til dette. Skolens fysiske miljø, læreres og foreldres fokus og 

relasjonsproblematikk trekkes fram som grunner til dette økende behovet.  

 

Informantene innlemmer både elever med og uten enkeltvedtak i sitt arbeid. For å beskrive 

hvilke elever som er innenfor det spesialpedagogiske feltet bruker informantene ulike 

kategoriseringer. 
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Om forholdet mellom tilpassa opplæring og spesialundervisning er Kari opptatt av at hun har 

større mulighet til å se den enkelte eleven. Trine sier at elevene i spesialundervisningen har 

større muligheter til å være delaktige, mens i ordinær undervisning blir elevene i større grad 

mottakere. Både Trine og Kari forteller at det kan være vanskelig for lærerne å tilpasse 

undervisningen godt nok. Informantene mener metoder, innhold og kontakten mellom elev og 

lærer kjennetegner spesialundervisningen. 
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Kapittel 5. Drøfting og refleksjoner 

I dette kapitlet vil jeg drøfte og reflektere over funn i datamaterialet, i forhold til relevante 

forståelsesrammer på det spesialpedagogiske feltet. Dette sees i sammenheng med 

problemstillingen for studien som er: Hva opplever spesialpedagogen i skolen som sentrale 

dilemmaer i sin profesjonsutøving?   

5.1 Perspektiver og problemløsinger 

En refleksjon over de ulike perspektivene vil kunne bidra til å øke redeligheten i forhold til 

drøfting av spørsmål omkring det spesialpedagogiske feltet (Hausstätter, 2007). Ulike 

perspektiver og tilnærmingsmåter preger det spesialpedagogiske feltet, og vil angi 

fokusområder og handlingsrommet for spesialpedagogens profesjonsutøvelse (Tangen, 

2008a). Informantene opplever at rammefaktorer påvirker og setter vilkår for deres 

profesjonsutøvelse. De opplever at tid er en faktor som bidrar til å avgjøre kvaliteten i 

profesjonsutøvelsen. Dilemmaer omkring prioriteringer og lite ressurser bidrar til at 

informantene opplever at tiden ikke strekker til, og prioriterering av noen vil gå ut over andre 

som også trenger støtte og hjelp. En opplevelse av å ha dårlig tid kan slik føre til kortsiktige 

problemløsninger og dermed løsninger som faller inn under det kategoriske perspektivets 

tankesett (Persson, 1998). Det relasjonelle perspektivets langsiktige fokus krever at 

spesialpedagogene har tid og mulighet til å tenke langsiktige løsninger. Dette krever ifølge 

informantene gode prioriteringer og nok ressurser.  

Spesialpedagogikkens overordnede mål er å fremme gode vilkår for mennesker som møter 

barrierer eller utfordringer, eller er i risiko for å møte dette i sin utvikling (Hausstätter, 2011; 

Tangen, 2008a). For noen mennesker kan disse barrierene innebære akutte problemstillinger, 

som krever at spesialpedagogen tar i bruk akutte løsninger. Informantene forteller at slike 

akutte problemstillinger innebærer for eksempel at sykdom eller andre kriser kan føre til at 

eleven blir hindret fra følge den ordinære undervisningen. Det kan også gjelde elever som er i 

påvente av en sakkyndigvurdering, men hvor spesialpedagogen vurderer at foreløpige tiltak 

må settes inn raskt. Informantene gir uttrykk for at det konstant er ting som haster, og 

situasjoner oppstår som krever umiddelbare tiltak og reaksjoner. Et dilemma for den 

spesialpedagogiske profesjonsutøvelsen oppstår i følge ”det langsiktige arbeidets 

problematikk” mellom akutte problem og langsiktige løsninger (Persson, 1998). Langsiktige 

løsninger innebærer blant annet å forebygge utvikling av problemer, og å legge til rette for en 

god utvikling. Det informantene gir uttrykk for kan illustrere at tidsproblematikken og de 
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akutte problemene, i sammenheng med prioriteringsdilemmaer og ressursutnyttelse, fører til 

problemløsninger innenfor det kategoriske perspektivet. Forskere hevder også at 

videreføringen av et kategorisk perspektiv og tilhørende problemløsninger i noen grad skjer 

gjennom profesjonsutøvingen til de som forvalter det spesialpedagogiske feltet (Knudsmoen 

et al., 2011). Denne studien fokuserer på skolen som forvaltere av det spesialpedagogiske 

feltet, noe som innebærer at det er den enkelte skole som organisasjon og dens aktører som 

styrer og administrerer det spesialpedagogiske feltet i henhold til lovverk og statlige 

styringsdokumenter. Dette kan indikere at rammefaktorer fører til at omsetning fra perspektiv 

til praksis blir vurdert fra gang til gang, ut fra systemets binære kode som er bedre/verre 

(Rasmussen, 2004a).  

5.2 Mellom ideologi og realitet 

Informantene i denne studien utfører sin profesjon innenfor skolen som organisasjon. Skolen 

angir dermed handlingsrommet for profesjonsutøvingen, og skaper begrensninger og 

muligheter. Profesjonsutøvingen til spesialpedagogen preges slik av skolens forutsetninger 

som både er styrt av overordnede føringer, gjeldende paradigmer og av de aktiviteter og 

strukturer som er implementert i skolens indre struktur (Grøterud & Nilsen, 2001; Rønning & 

Skogvold, 2010). Postmodernismens fokus på individet og individualiteten kan se ut til å 

prege overordnede føringer, noe som gjenspeiles i prinsippet om tilpasset opplæring og 

individuelle opplæringsplaner (Hausstätter, 2007). En årsak til splittelsen mellom det 

kategoriske og det relasjonelle perspektivet kan være at spesialpedagogikkens oppgave både 

er å forholde seg til individets akutte behov i tillegg til politiske mål og føringer (Hausstätter, 

2006; Persson, 1998). Spenningsfeltet mellom ideologi og realitet kan dermed skape 

dilemmaer for spesialpedagogens profesjonsutøving.  

Kari uttrykker at det er stor avstand mellom det som blir formulert ”så fint” i overordnede mål 

og det som faktisk er realiteten i skolen. Hun opplever et gap mellom krav fra skolens 

omverden på ene siden, og hverdagens realiteter på andre siden. At Gro benytter seg 

integreringsbegrepet når hun snakker om overordnede føringer kan være et resultat av at hun 

arbeidet i skolesystemet da integreringsreformen ble en del av målsetningen i skolen. 

Integrering kom inn i skolesystemet i forkant av inkluderingsbegrepet (Askildt & Johnsen, 

2008). Gro opplever at integreringen skaper utfordringer i hennes profesjonsutøving, og 

begrunner dette med at skolen må forholde seg til mange ulike diagnoser. Idealer uttrykkes 

ved positivt ladede begreper som inkludering, likeverd og tilpassa opplæring, mens begreper 
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som omhandler diagnoser, normalitet og avvik representerer realiteter som utfordrer mål og 

verdier i spesialpedagogens profesjonsutøvelse (Morken, 2006). Uklarhet i begrepers 

meningsinnhold gjenspeiles i forholdet mellom idealer og realitet i praksis. Informantene kan 

gi inntrykk av at deres realitet omfatter spørsmål omkring diagnoser og enkeltelevers 

særskilte behov. Mangfold og inkludering opptrer ifølge Bachmann og Haug (2006) som 

politiske ”honnørord”, men når det kommer til praksis og hverdagens realiteter gis det lite 

konkrete anvisninger for hvordan dette skal håndteres. Dette kan føre til uklarhet i forståelsen 

av hvilke praktiske implikasjoner begrepet medfører, og gjør det utfordrende å håndtere for 

forvaltere i utdanningssystemet. Dermed kan det oppstå et skjæringspunkt mellom ideologiens 

formuleringer og de realiteter informantene må forholde seg til i hverdagen.  

Informantene opplever at overordnede føringer er innarbeidet i skoles organisasjon, og på 

denne måten forholder de seg til de føringer som er gitt. Det ser imidlertid ikke ut til at 

informantene setter seg inn i slike føringer på egen hånd, men stoler på at skolens ledelse 

bringer videre føringene til de ansatte. Skolens administrative område kan slik angi 

forutsetningene for informantenes profesjonsutøvelse og sette premisser for hvordan skolens 

mandat gjennomføres på det pedagogiske området (Grøterud & Nilsen, 2001), noe som kan 

fungere som en kompleksitetsreduserende faktor i skolens organisasjon.  

At informantene overlater til skolens administrative område å innarbeide føringer i 

organisasjonen vil kunne bety at informantene opplever en økende avstand mellom 

overordnede føringer og ideologi på ene siden og realitet på andre siden. Avstanden vil kunne 

øke da de selv ikke er med på prosessen om å implementere føringer og krav. Dette kan føre 

til at informantene ikke føler et eierforhold til de føringer og krav som settes av skolens 

omverden (Rasmussen, 2004b). Implementeringen av ideologi og overordnede føringer kan 

sees i sammenheng med innovasjonsteorier hvor en hypotese er at dersom mulighetene til 

lykkes med en aktuell innovasjon skal være til stede, må de involverte ha et rimelig 

eierforhold til innholdet i innovasjonen. De involverte må dermed ha tro på at 

endringsarbeidet fører til en forbedring (Skogen, 2008). De aktuelle aktørene vil måtte ta 

beslutninger i forhold til koden bedre/verre i systemet (Rasmussen, 2004b), og dette vil kunne 

påvirke endringsarbeidet hvis dette ikke oppfattes som en bedring av den aktuelle situasjonen.   

Spenningsforholdet mellom ideologi og realitet preges av krav om og muligheter for endring. 

Både skolen som organisasjon og enkeltaktørene må forholde seg til stadig skiftende 
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forutsetninger og krav som aktualiseres av selve samfunnsutviklingen (Morken, 2006). 

Skolens og de enkelte aktørers endringskompetanse er sentralt i møtet med postmodernismens 

hurtige endringer, kontinuerlige perspektivskifter og sammensatte virkelighetsforståelse 

(Groven, 2012; Hausstätter, 2007). Et komplekst samfunn i stadig endring setter fokus på 

kunnskap om innovasjonsarbeid, og programmer som inkludering og tilpasset opplæring 

medfører et behov for kompetanse i endringsarbeid. Kompleksiteten i samfunnet påvirker 

innovasjonsarbeidet, da alle mennesker befinner seg i en rekke systemer på samme tid.  

Spesialpedagogens behov for kompetanse om endringsarbeid vil være tosidig. På den ene 

siden handler det om å kunne forstå og forholde seg til endringer, og på den andre side om å 

realisere innovasjonsarbeid på egne arenaer (Skogen, 2008).  

 

Ifølge Skrtic (1991) avhenger skolens endringskompetanse av implementeringen av det 

adhokratiske perspektivet (jf. kap. 2.3.1). Informantene opplever imidlertid at tidsklemma og 

fokus på elevers behov i hverdagen skaper barrierer og hindrer endringsprosesser. Dette kan 

handle om at informantene opplever at det i skolens virksomhet er liten tid til refleksjon og 

endringsarbeid, og at elevenes behov og utviklingsmuligheter er fokus i skolens primærarbeid. 

Slik kan det indikeres at informantene står i et krysspress som omhandler krav om 

endringskompetanse fra skolens omverden og aktuelle forutsetninger internt i organisasjonen 

(Rønning og Skogvold, 2010). Dette krysspresset vil kunne bidra til å øke kompleksiteten i 

profesjonsutøvelsen. Gro mener at det kan være rom for mindre endringer hvis hun 

samarbeider med andre og hvis hun bruker sin kompetanse godt. Dette kan sees i 

sammenheng med forståelsen om at utvikling skapes i interaksjon mellom dem som tilhører 

skoleorganisasjonen, og i mindre grad tilføres utenfra (Nes, Moen & Strømstad, 2006). Skrtic 

(1991) hevder at endringsprosessen er avhengig av menneskelige egenskaper, forventninger 

og handlinger. Informantene i denne studien stiller seg tvilende til at det er rom for å gjøre 

større endringer. De gir uttrykk for ønske og vilje til å skape endringer, men rammefaktorer 

som tid og ressurser skaper lave forventninger når det kommer til skolens og aktørenes 

endringskompetanse. Når det gjelder innovativt arbeid i skolen ser informantene ut til å 

fokusere på praktiske barrierer, som innebærer blant annet ressurser og tid. Systemet i seg 

selv kan også representere praktiske barrierer (Skogen, 2008). Slik kan informantenes lave 

forventninger om endringsmuligheter i skolen sees i sammenheng med skolens kultur. 

Skolekulturen vil skape handlingsrommet for det pedagogiske arbeidet, og den kommer til 

syne gjennom aktørene i skolen (Grøterud & Nilsen, 2001). Informantenes 
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virkelighetsoppfatning om dårlig tid og en lite endringskompetent organisasjon kan illustrere 

en kultur som er lite endringsvillig, noe som vil prege deres handlinger og profesjonsutøvelse 

i skolen som organisasjon (Grøterud & Nilsen, 2001; Nordahl, 2005).  

5.3 Individ og fellesskap 

Et av de overordnede målene for skolens virksomhet er å tilby en inkluderende skole for alle, 

og dette målet inngår i Luhmanns teori som et av skolens program (jf. kap. 2.3.1). Forskere 

sier imidlertid at det med Kunnskapsløftet kom en endring fra fellesskapsfokus til 

individfokus (Bachmann & Haug, 2006). I det Hausstätter (2007) omtaler som en 

”postmodernistisk diagnose” preger individfokuset samfunnet og spesialpedagogikken. 

Informantene i denne studien ser ut til å ha fokus på individet, individuelle rettigheter og 

behov. At Kari omtaler sin rolle som ”barnets advokat” og når Trine snakker om ”å treffe den 

enkelte eleven” kan illustrere et slikt individfokus.  

Kari og Trine bruker ikke begrepet inkludering eksplisitt når det gjelder overordnede føringer 

og ideologi. Begge forteller at overordnede føringer er innarbeidet i organisasjonen (jf. kap. 

5.2). Dette kan indikere at inkludering inngår i det paradigmet som de tenker og handler 

innenfor, og slik blir en underliggende virkelighetsoppfatning og selvfølgelighet (Skrtic, 

1991). En forestilling om inkludering kan dermed være grunnlaget og motivasjonen for 

informantenes handlinger, uten at de eksplisitt benytter seg av begrepet. At Trine og Kari ikke 

benytter seg av inkluderingsbegrepet kan imidlertid også tolkes i retning av at inkludering 

ikke er et sentralt fokus i deres hverdag. Bachmann og Haug (2006) hevder, som tidligere 

nevnt, at Kunnskapsløftet førte til en endring bort fra et kollektivt fokus, til fokus på 

individuell identitet. Haug (2004) trekker også fram at Stortingsmelding nr. 30 (2003-2004) 

kan tolkes i retning av et tidsskifte hvor inkludering ikke lenger er like vesentlig som 

tidligere, og at individuell frihet vektlegges i større grad enn fellesskap. Han hevder også at 

inkludering i større grad har vært et politisk begrep, og i mindre grad har handlet om praksis 

og konkrete erfaringer.  

Trine og Kari gir uttrykk for at deres arbeid i større grad knytter seg til elevers individuelle 

opplæringsplan, og at Kunnskapsløftet er kontaktlærernes arbeidsverktøy
3
. Denne 

                                                           
3
 Veileder til Opplæringsloven om spesialpedagogisk hjelp og spesialundervisning omtaler utarbeiding av mål og 

innhold i en individuell opplæringsplan (Utdanningsdirektoratet, 2009). Mine data gir imidlertid ikke grunnlag 

for å omtale perspektiver på innhold og mål i en individuell opplæringsplan.  
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oppfatningen kan underbygge en tolkning om at enkeltelevens behov og rettigheter er 

premisser i den spesialpedagogiske profesjonsutøvingen til informantene. Dette kan indikere 

at læreplanen og individuelle opplæringsplaner fungerer som en kompleksitetsreduserende 

faktor som gjør det enklere for informantene å orientere seg etter rolleforventninger og regler 

i skolens organisasjon, og dermed avgrense arbeidsoppgavene. Dermed kan en fortolkning 

være at inkludering ikke er et sentralt begrep for informantene å benytte i sammenheng med 

egen praksis og konkrete erfaringer.  

Gro gir uttrykk for et todelt syn på det hun betegner som integrering. På den ene siden 

fokuserer hun på at integrering er sentralt for fellesskapet og det sosiale miljøet i skolen, men 

på den andre siden evner ikke begrepet å dekke det faglige utbyttet til enkelt eleven. Dette kan 

indikere at hun skaper et skille mellom faglig utbytte og fellesskap. I en slik oppfatning vil 

tilpasset opplæring og spesialundervisning bli sentralt for å dekke det faglige behovet der 

”integreringstanken” ikke strekker til. Kari opplever et dilemma i forhold til hensynet til 

fellesskapet og til individuelle behov. Her er hun opptatt av fellesskapsfølelsen på ene siden, 

og på andre siden at enkeltelever må få den undervisningen de trenger og som de har krav på. 

Informantenes vurderinger og implementeringer av inkludering som skolens program, vil her 

kunne tolkes som en avveining mellom kodens positive verdi, bedre, og negative verdi, verre 

(Groven, 2007; Rasmussen, 2004a). Denne koden vil prege spesialpedagogens 

beslutningsprosesser i en profesjonsutøving preget av avveininger og dilemmaer som oppstår 

mellom fellesskapet og individet. Solli (2010) uttrykker dette dilemmaet slik:  

Valget kan altså stå mellom det rette og det rette. De kan bli håndtert på ulike måter, i ulike situasjoner, 

for ulike barn – men dilemmaene blir ikke løst (s. 38). 

Informantene gir uttrykk for at hensynet til både fellesskapet og individuelle behov fører til at 

de må ta beslutninger som framstår som mest riktige i den aktuelle situasjonen.  

Tilpasset opplæring kan, ifølge Luhmanns teori, betraktes som et av skolens program (jf. kap. 

2.3.1). Tilpasset opplæring ser ut til å påvirke informantenes profesjonsutøving. Dette kan 

sees i sammenheng med komplementaritetsteorien til Bachmann og Haug (2006) som sier at 

kvaliteten på det generelle opplæringstilbudet i skolen vil være med på å påvirke behovet for 

spesialpedagogisk kompetanse og spesialundervisning. Kari opplever at lærerne ofte ikke har 

mulighet til å tilpasse undervisningen godt nok på grunn av skolens organisering i åpne 

arealer. Slik skaper skolens fysiske miljø begrensninger for en inkluderende skole (Skaalvik, 
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2004). Slike rammefaktorer kan også sees i forhold til den relasjonelle dimensjonen i en 

inkluderende praksis, hvor avstanden mellom det som er ønsket og villet og det som er 

praktisk mulig skaper dilemmaer for informantene (Arnesen, 2012). Trine gir uttrykk for 

rammekriterier for inkludering når hun snakker om holdninger og verdier i skolen. Hun 

opplever at det er varierende hvor bevisst lærerne er på å tilpasse, og at lærerne er flinkere til 

å tilpasse for elever med store behov fordi det tvinger seg selv fram. En konsekvens av dette 

vil kunne bli et økende antall elever som ikke får den tilpasningen de har behov for og krav 

på. Slik kan tilpasning bare bli for de elevene med størst behov, både når det gjelder 

innlemming i spesialundervisningen og prinsippet om tilpasset opplæring. Elever med små 

eller moderate behov vil i en slik situasjon kunne havne utenfor både spesialundervisningen 

og lærerens tilpasning i ordinær undervisning. Informantene gir uttrykk for en smal forståelse 

av prinsippet om tilpasset opplæring, og baserer dette på enkeltelevens behov og individuell 

undervisning (Bachmann & Haug, 2006; Nordahl & Hausstätter, 2009). Dette kan gå i retning 

av det kategoriske perspektivet som har en kompenserende og individorientert tilnærming.  

Stortingsmelding nr. 30 (2003-2004) presiserte at antallet elever med spesialundervisning skal 

ned, og at tilpasset opplæring skal forsterkes i skolene (Utdannings- og 

forskningsdepartementet, 2004). Dette ble fulgt opp av Melding til Stortinget nr. 18 

(Kunnskapsdepartementet, 2011). Informantene uttrykker imidlertid at de opplever et økende 

behov for spesialundervisning, og knytter dette både til faktorer i skolens omverden og til den 

indre strukturen i skolen som organisasjon. Kari mener at ikke alle elevene takler skolens 

fysiske miljø like godt. Dette kan implisere at tilpasset opplæring er utfordrende å 

gjennomføre, og at skolen ikke makter å tilpasse seg alle elevers behov. På bakgrunn av en 

omfattende klasseromsstudie hevder Haug (2004) at skolen er bedre utformet for enkelte 

elevgrupper enn for andre. Videre sier han at skolen er lite følsom overfor variasjon, 

heterogenitet, mangfold, og det som er annerledes og ukjent. Konsekvensen av dette er at 

skolen er best for de elevene som tilhører de gruppene som har tradisjon for å fungere godt i 

skolen. Trines opplevelse av at ”ikke alle elever takler å leve å leve det livet man gjør så godt” 

kan være en indikasjon på det Hausstätter (2007) omtaler som en postmoderne diagnose. 

Dette kan indikere at nye diagnoser og funksjonshemninger konstrueres i et mangesidig og 

komplekst samfunn. Gros tanker om at foreldrene er mer bevisste, kan illustrere et økende 

fokus på individ og rettigheter, noe som gjenspeiles i de postmoderne utfordringene som 

skolen og spesialpedagogikken står overfor. Skaalvik (2004) drøfter dilemmaet ved å vise til 
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at på tross av økende bevissthet omkring læringsmiljø og tilpasset opplæring, øker omfanget 

av spesialundervisning. Han viser til en undersøkelse hvor lærere vurderte behovet for 

særskilte støttetiltak til å gjelde hver fjerde til femte elev i grunnskolen.  

At informantene i denne studien opplever et økt behov for spesialundervisning kan tyde på en 

tvetydighet mellom fokuset på den inkluderende skole og en økt frekvens av tiltak rettet mot 

enkeltelever. Slike inkonsekvenser som preger statlige styringsdokumenter og skolens indre 

arbeid vil kunne skape dilemmaer i spesialpedagogens profesjonsutøving (Markussen et al., 

2007). Informantene må til enhver tid ta beslutninger i forhold til koden bedre/verre 

(Rasmussen, 2004b). At informantene opplever et økende behov for tiltak rettet mot 

enkeltelever kan indikere at slike tiltak oppfattes som det bedre alternativet i møtet med et 

komplekst system. Dette kan videre være en form for kompleksitetsreduksjon av dilemmaet 

individ og fellesskap, og et bidrag for å imøtekomme behovene til en heterogen og 

sammensatt elevgruppe
4
. 

5.4 Spesialpedagogikk og allmennpedagogikk 

Hagtvet og Horn (2008) hevder at pedagogikk som felt kan sorteres under ulike faner, hvor 

allmennpedagogikk og spesialpedagogikk utgjør to avgrensninger Ved å benytte betegnelsen 

spesialpedagogikk impliseres det at det eksisterer flere former for pedagogikk, og da blir en 

avgrensing av feltets råderett vesentlig for profesjonsutøvelsen til spesialpedagogen. Hvordan 

informantene definerer sin jurisdiksjon i skolen, skaper dilemmaer og utfordringer for 

profesjonsutøvelsen. Dette kan samtidig betraktes som en form for kompleksitetsreduksjon 

som bidrar til å gjøre skolens organisasjon mer oversiktelig da jurisdiksjonen til de ulike 

aktørene avgrenses (jf. kap. 2.3.1). Forsøk på å skape sin egen råderett på feltet skaper 

skjæringspunkter i forhold til hva som gjør feltet ”spesielt”. Sentrale spørsmål blir da hva som 

er innenfor og utenfor grensene til profesjonsutøvingen. Et konkret dilemma omhandler hvem 

som har ansvaret for hvilke elever, og hvordan dette ansvaret skal forvaltes. Haug (2011) 

knytter en slik fragmentering på det pedagogiske feltet til at profesjonaliseringen blir et 

maktmiddel for å sikre hegemonisk kontroll innenfor sine profesjonsgrenser.   

                                                           
4
 I en evaluering av spesialundervisning i Oslo kommune konkluderte forskerne Nordahl og Overland (1998) 

blant annet med at spesialundervisning tjener som en avlastning for den ordinære undervisningen, i form av at 

det fungerer som et homogeniseringstiltak. Min studie gir imidlertid ikke grunnlag for å bekrefte eller avkrefte 

synspunkter fra lærere når det gjelder spørsmålet om det er enklere å undervise når elever med særskilte 

behov ikke er inne i klassen.   
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Ett av skjæringspunktene omhandler hvem spesialpedagogikken er til for. Ifølge Befring 

(1990) utgjør dette spesialpedagogikkens dimensjon omkring hvem spesialpedagogikken er 

ment å omhandle. Dette skaper dilemmaer for utøvere av profesjonen, og er med på å 

problematisere feltets avgrensinger i forhold til andre aktører i skolen. Informantene benytter 

praksisavgrensning for å definere hvilke elever som innlemmes i spesialundervisningen (jf. 

kap. 2.1). Informantene uttrykker at intensjonen ved å innlemme elever uten enkeltvedtak i 

deres arbeid er å hjelpe flere elever som trenger ekstra støtte. Likevel forteller informantene at 

deres ressurser i hovedsak konsentrerer seg om elever med sakkyndigvurdering og 

enkeltvedtak. Ved å definere hvilke elever som er innenfor eller utenfor systemet, slik som en 

informant uttrykker det, dras grensene for hvilke elever som omfattes av spesialpedagogiske 

og allmennpedagogiske tiltak. Praksisavgrensning kan imidlertid bidra til å bryte ned skillene 

for hvilke elever som defineres til å være innenfor det spesialpedagogiske feltet, og gjøre at 

spesialpedagogens profesjonsutøvelse når bredere i den pedagogiske organiseringen ved 

skolen. Haug (2004) drøfter dilemmaer i skillet mellom det han omtaler som ”normalsporet” 

og ”spesialsporet”, og konkluderer med at det spesialpedagogiske feltet og det 

allmennpedagogiske feltet bør sees i en nærmere sammenheng med hverandre for å kunne 

utvikle en inkluderende skole. Spesialpedagogisk kompetanse i skolen kan være et bidrag, 

ikke bare i forhold til spesialundervisning, men også i den overordna tilpassa opplæringen i en 

inkluderende skole. 

 

Informantene benytter ulike begreper og beskrivelser for å forklare hvilke elever deres 

profesjonsutøvelse konsentrerer seg om. Gjennom samfunnsstrukturer kan ”det spesielle” i 

spesialpedagogikk skapes ved å tilegne mennesker muligheter og restriksjoner, og slik opptre 

som kompleksitetsreduserende faktor (jf. kap. 2.3.1). Vanskeforståelser konstrueres i 

diskurser og gjennom begrepsbruk (Nordahl & Hausstätter, 2009). Informantene benytter seg 

av slike konstruksjoner ved å definere hvilke elever som tilhører det spesialpedagogiske feltet. 

Her brukes begreper som ”IOP-barna”, ”normaleleven” og ”spesialelever”. Disse begrepene 

bidrar til å konstruere skillet mellom spesialpedagogikk og allmennpedagogikk. Reindal 

(2010) peker på et dilemma spesialpedagogikken står ovenfor i lys av måten å betrakte 

forskjellighet på. Det å identifisere forskjellighet og kategorisere i diagnoser kan være 

stigmatiserende i seg selv. Men samtidig vil stigmatisering i form av undertrykking av ulikhet 

og likeverd kunne oppstå ved å ikke identifisere elevers forskjellighet. Dilemmaet om 
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kategorisering kan videre knyttes til det Hausstätter (2007) omtaler som brytningstiden 

mellom det moderne og postmoderne. Slik kan kategoriseringsdilemmaet sees i sammenheng 

med klassifikasjonens orden i spesialpedagogikkens framvekst i det moderne, og menneskets 

uorden i en sammensatt virkelighetsforståelse i det postmoderne (Hausstätter, 2007). At Gro 

forteller om de ulike diagnosene hos elevene ved skolen kan være et uttrykk for det 

Hausstätter (2007) betegner som en postmoderne diagnose, hvor nye diagnoser som tidligere 

ikke har eksistert oppstår et kaotisk og mangesidig samfunn. Samtidig kan fokuset på 

diagnoser være et uttrykk for det kategoriske perspektivet som knyttes til medisinske og 

psykologiske tilnærminger (jf. kap. 2.2.1). Hva perspektiv på spesialpedagogikk vurderes ut 

fra vil kunne gi skiller i måten å betrakte hva som utgjør ”det spesielle”. Skjæringspunktet 

mellom å betrakte spesialpedagogikken som en disiplin knyttet til den medisinsk-biologiske 

tilnærmingen eller som en del av den generelle pedagogikken, utgjør et dilemma for 

avgrensingen av det spesialpedagogiske feltet (Simonsen, 2012).  

 

Informantene gir uttrykk for å avgrense sin profesjon i forhold til andre aktører i skolens 

organisasjon. Begrepet kompetanse ble brukt av informantene i skillet mellom aktører i 

skolen. Ved å fokusere på profesjonell kompetanse legitimerer informantene sin 

profesjonsutøvelse, og viser til at de er kompetent til å hjelpe elever med spesielle behov. 

Likevel preges profesjonen av manglende yrkeseksklusivitet og et lite avgrenset arbeidsfelt 

(Groven, 2012). Videre skiller informantene mellom ulike funksjoner i den 

spesialpedagogiske profesjonsutøvingen. De deler inn sin stilling knyttet til funksjonen som 

”spesialpedagogisk rådgiver” og oppgaver knyttet til ”spesialpedagog”. Rådgiverstillingen 

innebærer blant annet organisering og utnyttelse av ressurser, veiledning og kontakt med 

andre samarbeidsinstanser, mens spesialpedagogstillingen knyttes til planlegging og 

undervisning. Dette kan illustrere at profesjonsutøvelsen til informantene er variert og 

mangfoldig. En slik oppdeling av funksjoner i spesialpedagogstillingen kan fungere som en 

kompleksitetsreduserende strategi for å avgrense og klargjøre arbeidsoppgaver i 

profesjonsutøvingen. Gro opplever imidlertid at det er vanskelig å skille mellom de ulike 

funksjonene. Dette kan indikere at inndelingen i ulike funksjoner oppleves unaturlig i forhold 

til den helhetlige profesjonsutøvelsen. Et skille mellom de ulike funksjonene kan dermed både 

bidra til å redusere kompleksiteten i profesjonen og sikre at ulike oppgaver ivaretas, men også 

skape dilemmaer i forhold til hva oppdelingen innebærer og i forhold til omfanget av de ulike 

funksjonene.    
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Informantene opplever å ha en mellomposisjon i skolen, samtidig som at de har en selvstendig 

rolle i forhold til sin profesjonsutøving. Dette kan illustrere at den spesialpedagogiske 

profesjonsutøvelsen ikke er klart definert i skolens pedagogiske organisering, noe som kan gi 

utfordringer og dilemmaer i forhold til betraktninger av ressursutnyttelse og i forhold til den 

pedagogiske organiseringen. Et resultat av at informantene har en slik mellomposisjon kan 

imidlertid være at den spesialpedagogiske ressursen inkluderes i den generelle organiseringen, 

og slik demper skillet mellom spesialpedagogikk og allmennpedagogikk. Informantenes 

handlingsrom i organisasjonen vil dermed kunne øke, og føre til at den spesialpedagogiske 

ressursen omfatter flere elever. En ytterligere aktualisering av spesialpedagogens 

mellomposisjon vil omhandle ressursfordelingen i skolen. Det er vanlig at skoler får ressurser 

i en pott, og enkeltvedtak fattes internt i skolen. Fleksibilitet i bruk av ressurser fører til at 

rektor styrer fordelingen av ressurser på sin skole (Groven, 2007). Informantene forteller at de 

har en rolle som rådgivere i forhold til hvordan rektor fordeler ressursene. De kommer med 

innspill til hvordan ressurser etter deres mening kan brukes riktig og fornuftig. Informantenes 

profesjonsutøving innebærer på denne måten både undervisning og generell ressursfordeling. 

Gro sier at hun fokuserer mest på ”ren spesialpedagogikk”, og at det kan bli diskusjoner 

omkring hvordan ressurser benyttes i skolen. Dette kan føre til dilemmaer som på ene siden 

omhandler ressursbruk til ivaretakelse av langsiktige systemrettede og forebyggende tiltak, og 

på andre siden ressurser knyttet til enkeltvedtak opp mot enkeltelevers behov og rettigheter.  

 

Som en profesjon innenfor skolen som organisasjon må informantene forholde seg 

omverdenes krav og forventninger på ene siden og enkeltmenneskers behov på andre siden. I 

spenningsfeltet mellom stat og enkeltindivid må informantene finne sitt fotfeste. Utfall av 

diskursen omkring forholdet mellom spesialundervisning og tilpassa opplæring gjenspeiles i 

offentlige utredninger og stortingsmeldinger (Kunnskapsdepartementet, 2011; 

Kunnskapsdepartementet, 2009; Utdannings- og forskingsdepartementet, 2004; Utdannings- 

og forskningsdepartementet, 2003). Diskursen om det allmenne og det spesielle i 

utdanningssystemet kan indikere en oppfatning om at et skille mellom allmennpedagogikk for 

majoriteten og spesialpedagogikk for minoriteten vil kunne motvirke inkludering som mål og 

prosess i skolen (Arnesen, 2012). Prinsippet om tilpasset opplæring må føre til at skillet 

mellom ordinære opplæringstiltak og spesialpedagogiske tiltak brytes ned, og da må 

allmennpedagogikken åpnes for spesialpedagogikken (Morken, 2006). Forslag om å fjerne 
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Opplæringslovens paragrafer om spesialundervisning (Kunnskapsdepartementet, 2009; 

Utdannings- og forskningsdepartementet, 2003) vil kunne resultere i at de klare 

profesjonsgrensene viskes ut til fordel for en mer generell pedagogikk i skolen. Argumentene 

for videreføringen av Opplæringslovens paragrafer om spesialundervisning innebærer 

imidlertid ivaretakelse av juridiske rettigheter, som en sikkerhetsmekanisme til at alle elever 

får den opplæringen de har krav på (Kunnskapsdepartementet, 2011; Utdannings- og 

forskingsdepartementet, 2004). Informantene i denne studien er klare på at spesialpedagogikk 

som felt og spesialundervisning som praksisutøving er sentrale bidrag i skolens pedagogiske 

organisering, og dermed betraktes som et rasjonelt og nødvendig tilbud i skolens virksomhet. 

Dette begrunner de blant annet med betydningen av profesjonell spesialpedagogisk 

kompetanse. Samtidig opplever informantene at lærerne ikke har mulighet til å ivareta alle 

elevers behov i den ordinære undervisningen. Slik betraktes spesialundervisning som 

essensielt for å ivareta en særskilt tilrettelegging i en heterogen elevgruppe. 

Informantene fokuserer på metoder, innhold og kontakten mellom elev og lærer når de 

forteller om hva som kjennetegner spesialundervisning i forhold til tilpasset opplæring. Disse 

oppfatningene sammenfaller med resultater forskningsprosjektet ”Kvalitet i opplæringa” 

(forkortet til KIO) hvor lærernes oppfatninger av de to typiske kvalitetsdimensjonene i 

spesialundervisning er innhold, andre mål og arbeidsmetoder og tettere relasjoner og 

oppfølging (Bele, 2012, s. 229). Når informantene snakker om formålet med 

spesialundervisning, ser de ut til å fokusere den etiske dimensjonen av inkludering (Arnesen, 

2012). Her fokuserer informantene på elevers behov for å bli sett og oppleve mestring, og 

poengterer at dette er vanskelig å ivareta i den ordinære undervisningen. Slik ser informantene 

ut til å argumentere for og samtidig avgrense sin profesjonsutøving.  

5.5 Avsluttende refleksjon 

Formålet med denne studien har vært å sette fokus på de dilemmaer spesialpedagogen står 

overfor i et komplekst og motsetningsfylt felt. Spenningsforhold og dilemmaer kan være en 

kilde til innsikt og refleksjon. Morken (2006) sier det slik: ”Stilt overfor problemstillinger 

uten noen egentlige svar oppfordres vi til selvstendig og nyansert tenkning” (s. 16). Hensikten 

min med å studere dilemmaer er å fokusere nettopp på kompleksitet og mangfold gjennom 

refleksjoner om feltets og profesjonens posisjon, formål og innhold.  
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Både ideologi og realitet, individ og fellesskap og allment versus spesielt preger 

informantenes dilemmaer i profesjonsutøvingen. Informantenes opplevelse av dårlig tid, lite 

ressurser og prioriteringsdilemmaer kan bidra til at problemløsninger havner innenfor det 

kategoriske perspektivet. ”Det langsiktige arbeidets problematikk” mellom akutte problem og 

langsiktige løsninger skaper dilemmaer for informantenes profesjonsutøving. Informantene i 

denne studien opplever at overordene føringer er innarbeidet i skolen som organisasjon. 

Rammefaktorer og en skolekultur som oppleves som lite endringsvillig, gjør at informantene 

har lave forventninger om endringsmuligheter. Fokuset for informantenes profesjonsutøving 

er skolens primæroppgaver og hensynet til den enkelte elevs behov og individuelle rettigheter. 

Avgrensninger av spesialpedagogikkens råderett skaper dilemmaer i profesjonsutøvelsen for 

informantene. Denne avgrensningen handler om hvilke elever som innlemmes i den 

spesialpedagogiske ressursen, og hvordan informantene avgrenser sin profesjonsutøving til 

andre aktører i skolen. Informantene opplever at spesialundervisning er et sentralt bidrag i 

skolens pedagogiske organisering, og at lærerne ser behovet for deres arbeid i skolen. Slik 

betrakter de sin profesjonsutøving, og spesialundervisning, som et rasjonelt og nødvendig 

tilbud i skolens virksomhet. 

En kvalitativ forskningsrapport som denne vil ikke automatisk ha overføringsverdi til hvordan 

alle spesialpedagoger opplever dilemmaer i profesjonsutøvingen. Funnene i studien kan 

imidlertid åpne for drøfting og refleksjoner i et mangfoldig og komplekst felt. Andre 

spesialpedagoger som utøver sin profesjon i skolen kan gjenkjenne likheter og ulikheter i 

forhold til sin egen profesjonsutøving. Kanskje kan forståelse av dilemmaer og 

problemstillinger, uten entydige svar, danne bakgrunnen for en balansert forståelse og bidra til 

faglig refleksjon og innsikt?    

 

Å forske på problemstillinger og dilemmaer, uten entydige svar, er en prosess som har gitt 

meg både større forståelse og innsikt og flere spørsmål enn svar. Spesialpedagogikk er et 

komplekst fag- og praksisfelt å bevege seg i, og spesialpedagogens profesjonsutøvelse preges 

av spenningsforhold og dilemmaer. Dette gjør det til et spennende og utfordrende felt å 

praktisere og forske i. Fremtidige utfordringer for det spesialpedagogiske feltet, 

profesjonsutøvingen og skolen som helhet, innebærer å tenke nytt: ”En hovedutfordring er 

hvordan en kan arbeide annerledes, ikke hvordan en kan arbeide med de som er annerledes” 

(Solli, 2010, s. 41). En slik nytenkning medfører et behov for forskning omkring endrings- og 
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innovasjonsarbeid i skolen. Videre er det et behov for større kunnskap om innholdet, effekten 

og kvaliteten på de spesialpedagogiske tiltakene. Utfordringer ligger blant annet i hvordan 

spesialpedagogikk og spesialpedagogiske tiltak kan inkluderes i helhetstenkningen i skolens 

organisasjon, og her er det behov for videre forskning. Kunnskap omkring dette vil kunne gi 

et større grunnlag for å utvikle spesialpedagogikk som fag-, forsknings og praksisfelt.  
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Vedlegg 1 

Informasjonsskriv om mastergradsprosjekt 

Jeg er masterstudent i spesialpedagogikk ved NTNU, og våren 2012 skal jeg skrive min 

masteroppgave. Temaet for mitt mastergradsprosjekt er spesialundervisningens dilemmaer og 

utfordringer, og hvordan spesialpedagogen opplever at dette kommer til uttrykk i egen 

praksis.  

Jeg ønsker å intervjue tre spesialpedagoger fra ulike skoler om temaet. Spørsmålene vil 

omhandle sentrale erfaringer fra spesialpedagogens praksis, relatert til ulike dilemmaer og 

utfordringer innenfor det spesialpedagogiske arbeidsfeltet.   

Datainnsamlingen vil starte opp i februar/mars 2012. Jeg ønsker å gjennomføre ett intervju 

med hver informant, og intervjuet vil i ca 1 time. Under intervjuet vil jeg benytte meg av 

båndopptaker, forutsatt samtykke fra den som blir intervjuet, og notater.  

Det understrekes at det er frivillig å delta på studiet, og at informantene til enhver tid har rett 

til å trekke seg fra prosjektet uten å oppgi noen grunn. Opplysningene som kommer frem vil 

behandles konfidensielt. Informanter vil anonymiseres ved fiktive navn både underveis i 

prosessen, og i den ferdigstilte rapporten. Alle lydopptak vil slettes når mastergradsprosjektet 

er ferdig. Underveis i prosjektet vil opplysninger oppbevares trygt på privat PC som er 

beskyttet med brukernav og passord, og vil oppbevares innelåst.  

Min veileder på dette mastergradsprosjektet er Berit Groven, førsteamanuensis ved Dronning 

Mauds Minne. Hun kan kontaktes på mail: berit.groven@dmmh.no  

 

Ved spørsmål eller ønske om mer informasjon kan jeg kontaktes på  

Mail: hannemath@yahoo.no 

Tlf: 47331317 

Med vennlig hilsen  

Hanne Mathisen 

mailto:berit.groven@dmmh.no
mailto:hannemath@yahoo.no
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Vedlegg 2 

Intervjuguide 

Informere informanten 

1. Om hensikten med studien: Jeg ønsker å se nærmere på utfordringer og dilemmaer på 

det spesialpedagogiske arbeidsfeltet. Hvordan opplever spesialpedagogen at 

spesialundervisningens dilemmaer kommer til uttrykk i egen praksis? Hensikten er å 

løfte fram spesialpedagogens stemme og perspektiv. 

2. Informere om anonymitet og fiktive navn.  

3. Frivillig deltakelse, og du kan trekke seg når som helst 

4. Informere om lydopptak: Lydopptak vil bli slettet, og kun jeg vil høre på det. Er det i 

orden for deg at jeg benytter lydopptak under samtalen? 

5. Om intervjuprosessen: Det er din opplevelse og erfaring fra det spesialpedagogiske 

arbeidsfeltet som er i fokus, og dermed finnes det ingen riktige eller gale svar.   

6. Har du noen spørsmål?  

Bakgrunnsinformasjon 

1. Alder 

2. Utdanning 

3. Erfaring 

4. Skoletype 

5. Skolestørrelse 

6. Arbeidsformer  

7. Hva er dine arbeidsoppgaver på skolen? Hvilket trinn arbeider du mest på? 

Elever som mottar spesialundervisning 

Statistikk fra forskning og Grunnskolens Informasjonssystem viser at det er forskjeller 

mellom kommuner og mellom skoler når det gjelder hvilke elever som får tilbud om 

spesialundervisning. 

1. Hva legger du vekt på i vurderingen av en elevs behov for spesialundervisning? 
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2. Hva vurderer du som de viktigste begrunnelsene for at spesialundervisning iverksettes 

som tiltak? 

Organisering og gjennomføring 

Det er også tydelig gjennom tidligere forskning at spesialundervisningen organiseres ulikt 

mellom kommuner og skoler. 

1. Hvordan er den spesialundervisningen du har i år organisert? 

2. Hva mener du er sentrale begrunnelser eller forutsetninger som ligger til grunn for 

måten spesialundervisningen organiseres på? 

3. Hva legger du hovedvekt på i vurderingen av valg av organiseringsform? 

4. Hvem er med på å utforme spesialundervisningstilbudet for den enkelte eleven? 

5. Hvem gjennomfører spesialundervisningstimene? 

6. Hvilke utfordringer eller dilemmaer opplever du i forhold til organisering og 

gjennomføring av spesialundervisning? 

Spesialundervisning i forhold til tilpasset opplæring 

1. Hvordan samarbeider du og kontaktlærerne om elevers undervisning? 

2. Etter din oppfatning: På hvilken måte tilpasses opplæringen i den ordinære 

undervisningen? 

 

Elevens utbytte av spesialundervisningen 

1. Hvordan vurderer du elevens utbytte av spesialundervisningen? 

2. Hva opplever du som formålet med spesialundervisningen? 

- Hva hindrer og hva gjør dette mulig? 

Egen profesjonsutøvelse 

1. Hva legger du vekt på i gjennomførelsen av spesialundervisningen? 

2. Hvordan opplever du din egen rolle ved skolen? 

3. Hva opplever du at påvirker din egen undervisningspraksis? 

4. Hvordan opplever du at din egen spesialpedagogiske kompetanse blir benyttet i 

skolen?  
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Spesialundervisningens plass i skolen som organisasjon 

1. Hvordan opplever du at spesialundervisning og spesialpedagogiske emner er et tema 

på for eksempel teammøter, trinnteam, personalmøter, ledelsesmøter, o.l.? 

- Felles pedagogisk plattform? 

Idealer og praksis 

1. Hva opplever du som sentrale idealer og mål fra statlig/kommunalt hold i henhold til 

spesialundervisning og det spesialpedagogiske arbeidsfeltet? 

- Hvordan opplever du møtet mellom ideologi og realiteter i hverdagen? 

- Opplever du at det er rom i skolen å realisere idealet fra statlig hold? 

2. Hva opplever du er hovedutfordringen i møtet mellom ideal og praksis?  

Spesialundervisning før og nå 

1. Hvordan vil du karakterisere/beskrive endringene på spesialundervisningsfeltet de 

siste årene? 

2. Hvilke ønsker har du for spesialundervisningen i framtiden? 

3. Hva opplever du som de største utfordringene framover når det gjelder 

spesialundervisningen i skolen? 

4. Hvordan tror du behovet for spesialundervisning vil utvikle seg i tiden framover? 

Avslutning/oppsummering 

1. Er det noe mer du har lyst til å snakke om som vi ikke har kommet inn på? 

2. Er det noe mer du lurer på? 

3. Minne om at intervjuet er anonymt og konfidensielt. 
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Vedlegg 3 

Eksempel på matrise fra analysearbeid av intervju med Trine. 

Innhold Sitat Tema 

Informanten 

snakker om 

organisering på 

skolen og antall 

elever 

Så nå er vi et sånn elevtall som gjør at vi på hvert trinn at man 

opplever at det blir litt store grupper. For det blir litt for få elever 

til å dele i tre grupper, og da blir det to store grupper.  

Skolens organisering 

 

Informanten 

snakker om sine 

arbeidsoppgaver 

 

 

Om iverksetting av 

spesialundervisning 

Eller alle elevene mine har jo en IOP, og så i tillegg så har jeg 

elever som har behov for støtteundervisning som på en måte blir 

innlemmet i den resursen som jeg er da.  

Ja, uten sakkyndig vurdering. Ja, og da er det gjerne sånn i 

påvente av.. 

Det blir jo en sånn naturlig gang i det. Enten at man opplever, 

sånn som de elevene som ikke har en IOP eller en sakkyndig 

vurdering, som blir innlemmet i den ressursen, det er jo fordi man 

ser at de har behov for det. Og ellers er det barn med store 

vansker som blir utredet, og som på en måte går gangen, og 

kommer inn i det.  

Spesialundervisning 

– praksisavgrensning  

Informanten 

snakker om sine 

arbeidsoppgaver 

 

 

 

 

Om utfordringer på 

det 

spesialpedagogiske 

arbeidsfeltet 

Jeg jobber mest med barn som har store utfordringer, med de 

barna som har størst utfordring på skolen. Og da er det jo å legge 

til rette, planlegge undervisning, gjennomføre undervisning, 

evaluere, skrive IOP sammen med dem som er kontaktlærer. 

Evaluere sammen med kontaktlærer. Det er hovedsakelig det jeg 

har av oppgaver i undervisningstid. Og som rådgiver så har jeg jo 

å bidra i forhold til organisering av undervisning, hvordan bruke 

ressurser riktig. I tillegg til utredning og kontakt med barne- og 

familietjenesten.  

Og en annen utfordring som jeg kjenner på er det der at man hvis 

man jobber med barn med store vansker så er det utfordrende å 

være den som på en måte skal være med på å avgjøre hva denne 

eleven skal få mulighet til å lære seg og ikke. At jeg skal ta valg 

 Profesjon - 

arbeidsoppgaver 
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Om å 

treffe/motivere 

eleven 

Om sin rolle i 

skolen 

 

 

Kompetanse  

 

 

 

 

 

 

 

 

I forhold til 

spesialpedagogens 

plass i skolen 

for dette barnet som vil påvirke framtida, når det er store vansker. 

Da er det jo slik at man bare må prioritere. Hva er viktig for dette 

barnet? 

Jeg har jo elever hvor det handler om for eksempel motivasjon. 

Du er mer en motivator enn en spesialpedagog. 

Jeg er jo litt sånn.. kanskje litt sånn mellom.. fordi jeg har jo også 

en rolle der jeg skal tenke på hvordan jeg best kan tilrettelegge 

undervisningen, og benytte ressurser, og hvordan behovet for 

ressurser er. 

Jo, jeg opplever jo at kontaktlærere synes det er godt å få hjelp, 

og syns det er godt å få noen utenfra til å se løsninger og se 

potensialet. 

Og så merker jeg at de har behov og setter pris på det der at jeg 

vet gangen i papirmølla, og vet hvordan man skal gå fram. 

Men det jeg trenger er den pakken med kreativitet, og pakken 

med aktiviteter, og pakken med hva gjør du? 

Jeg tror aldri jeg kommer til å bli en sånn perfekt.. som klarer å 

gjøre alt riktig. Men at jeg i alle fall klarer å registrere hva som 

ikke blir riktig.  At man ikke bare lenger seg til bake å sier ”Nei, 

jeg har 26 elever, og jeg har ikke sjans” Men at man ønsker, og at 

målet er at man skal få det til. 

Men jeg opplever jo at kollegiet ser behovet for 

spesialundervisning, og for oss, og ønsker mer og mer av oss. Og 

ønsker at vi skal få lov til å gjøre en jobb da.  

Informanten 

snakker om 

ansvarsfordeling 

mellom 

spesialpedagogene 

på skola 

Men hun andre spes.ped.  læreren har ansvar for, vi har barn med 

Downs syndrom, så hun har ansvaret for den gruppa. Så det 

arbeidet har ikke jeg noe med.  

Og så er det jo og med disse spes.ped-barna. Det er en litt sånn 

utakknemlig jobb fordi at fremgangen ikke trenger å være så stor. 

Så man kan jo holde på til man blir helt på en snurr.. Og så er det 

det der med at jeg tror at de barna med store utfordringer svinger 

mer. Så da blir man så glad når han gjør sånn og sånn. Og så blir 

man så lei seg når det går ned igjen. Men jeg tror bare man må 

tenke at det er bra nå, og at man må være forberedt på at det 

Elever i 

spesialpedagogikken 

 

Kategorisering 
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svinger. For det gjør det med de her elevene. Større svingninger 

enn normaleleven. 

Informanten 

snakker om 

begrunnelser for 

iverksetting av 

spesialundervisning 

 

 

Presiserer hva som 

menes med å ikke 

gjøre nytte av 

kapasitet 

 

Metoder i spesial-

undervisning 

 

 

Informanten 

snakker om hvem 

som er med og 

utformer spesial-

undervisnings-

tilbudet 

 

 

 

Om utfordringer i 

spesial-

undervisningen 

 

 

Da er det kanskje to ting som er vektlagt. Da er det faglige, store 

avvik fra den ordinære læreplanen på fag. Ikke klarer og følge 

trinnets fagplaner, det er viktig. Og så er det her med.. Det er 

mange elever som er sterk faglig men som ikke klarer å bruke 

kapasiteten sin. Så dem elevene som ikke klarer å gjøre nytte av 

det dem har.  

Dem som ikke som av ulike grunner greier å prestere faglig, ikke 

fordi de ikke har forutsetninger for det, sånn kognitivt. Men som 

ikke klarer å benytte seg av den faglige ressursen de har. Og den 

andre gruppe er elever som ofte ikke når opp faglig, som gjerne 

vil, og som prøver og som ønsker det, men ikke har forutsetninger 

for det. Så det er kanskje de to hovedgruppene.  

Så med andre elever så kan man ta utgangspunkt i det dem gjør i 

stor gruppe, eller i ordinær undervisning, og gå gjennom det på en 

annen måte, legge det frem, la dem få erfaring med det på en 

annen måte enn dem får anledning til i stor gruppe.  

I forhold til størrelsen på tilbudet så er det jo sakkyndig vurdering 

som legger føringer for hva denne eleven har behov for, og så er 

det rektor som har gjort et enkeltvedtak på at det og det kan vi 

tilby. Så da har man på en måte omganget av det. Denne eleven 

har krav på 4 timer i uka. Så det blir jo bestemt sånn. Og så er det 

jo på trinnet. Og så er det jo sånn at det kan være to elever på det 

trinnet som har krav på 4 trimer med støtteundervisning. Så er det 

jo teamet sammen med spes.ped.rådgiver som på en måte ser på 

organiseringa. 

Jeg tror største utfordringa er å legge godt nok til rette sånn at 

man klarer å gi det enkelte barnet det det har behov for. Å treffe, 

det er vanskelig å treffe med spesialundervisninga. Så godt som 

man ønsker. 

Men sånn i det daglige så er utfordringa det her med å treffe den 

enkelte, og klare å legge til rette den kombinasjonen med de 

utrolig forskjellige individene du skal jobbe med sammen.  

Det er at behovene er så forskjellig, og at de trenger så ulike 

Spesialundervisning 
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Om vurdering av 

utbyttet 

 

 

 

 

Formålet med 

spesialundervisning 

 

 

 

 

 

 

Snakker om hva 

som skiller 

spesialundervisning 

fra ordinær 

undervisning 

 

 

 

 

innfallsvinkler, og så skal du gjøre det her i ei gruppe. Så det å 

klare å planlegge det godt nok er utfordrende. 

 

Noen elever har kjempestort utbytte av det og viser det 

medutvikling, og at dem utvikler seg. Andre elever kan jo ha 

utfordringer som gjør at dem ikke får til…, dem har krav på 

spesialundervisning, men utfordringene gjør at dem ikke kanskje 

har utbytte av det. 

Jo, de elevene som jeg har, har sterkt behov for 

spesialundervisning og har nytte av spesialundervisningen. 

Til noen elever så kan formålet være å få det lille ekstra som gjør 

at du i mange fag kan følge trinnet sine fagplaner. (…) Til andre 

elever så kan jo formålet med spesialundervisning være at du skal 

lære deg å leve, være en del av samfunnet. Vi skal hjelpe deg til at 

du skal forstå ting rundt deg, og at du kan gjøre det som må til for 

å være en del av samfunnet rundt deg. 

Jeg opplever at formålet med det jeg gjør er å hjelpe den eleven til 

å utvikle seg fra der han er. Hjelpe eleven til å være i flytsonen. 

Og til å føle mestring, og til å følge sitt løp. At han skal få følge, 

og få samme mulighet til å utvikle seg fra der han er. 

Jeg har mye større mulighet til å organisere undervisningen og 

benytte meg av metoder som det enkelte barn trenger for å utvikle 

seg, enn det man har i stor gruppe. Sammen med meg får de 

mulighet til å tilegne seg ting på en annen måte. I og med at jeg 

har mye færre barn, og kan organisere og planlegge ut i fra 

behovet til det barnet. Det her med metoder er vel det som skiller 

seg mest. At man kan erfare ting på en annen måte enn man får til 

i den ordinære undervisningen. 

Men jeg tror at i forhold til metode så får barnet i 

spesialundervisning større mulighet til å være delaktig i læringen. 

I stor gruppe blir du mer en mottaker, mens i spesialundervisning 

og i mindre grupper får du være litt mer med. Metodene legger til 

rette for at du kan være mer med og tilegne deg det på en annen 

måte. 

 Det vi har snakket om på skolen her er at vi ser at det blir flere 
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Om fremtidige 

utfordringer i 

spesialundervisning

en, og et økende 

antall elever med 

spesialundervisning 

elever med store behov.  Og det kan være behov som kommer i 

forhold til, som vi tror er der på grunn av at familier lever i vår 

tid. (..) Barn får en del utfordringer på grunn av at man lever de 

livene man gjør som familie. (…) For eksempel 

relasjonsproblematikk Det syns vi at vi har fått flere av. Barn som 

som har problemer med å gå inn i nye relasjoner. Som kanskje har 

blitt avvist av nære rundt seg. Vi tror at det kan bli en voksende  

grupper elever. Som kommer til skolen med en bagasje fra det 

livet dem lever når de er hjemme. Og da trenger det ikke være 

fordi at man lever i en familie med lite ressurser, men at man 

kommer fra travle kår. Det er ikke alle barn om takler å leve det 

livet man lever så godt. Og det syns vi at vi ser på skolen. 

Og en annen ting tror jeg at er at man tenker jo på tilpasning og å 

treffe nivået til barnet. Jeg opplever at lærerne er flinke til å se når 

ting ikke er som de skal. Og tar tak i det. At dem gjør noe med 

det.   

Informanten 

snakker om 

hvordan 

spesialundervisning

en hun har er 

organisert 

 

Om utfordringer i 

liten gruppe 

Begrunnelser for 

valg av 

organisering 

Den foregår hovedsakelig på tre måter. Enten som støtte i stor 

gruppe, eller som undervisning i liten gruppe, eller en-til-en 

skjermet. 

Det er mest av liten gruppe.  

Men det kan være veldig vanskelig for det er så sprikende behov, 

og sprikende utfordringer. 

Det er vel å prøve å favne dem som trenger det. Og legge til rette 

sånn at man klarer å gi den som trenger det den hjelpen dem 

trenger og skal ha. 

Og da blir det jo at sånn man kan velge en-til-en fordi at det er 

mer hensiktsmessig med kortere økter med en-til-en enn gruppe 

på 4 som ikke fungerer. Så det handler mest om å få det her til å 

ha et utbytte, et læringsutbytte. Men så er det jo også sånn at man 

må jo ta faglige hensyn. Det er så utrolig forskjellig hva den 

enkelte har behov for, og det er ikke så lett alltid å få det til å 

stemme sammen. 

Det er at behovene er så forskjellig, og at de trenger så ulike 

innfallsvinkler, og så skal du gjøre det her i ei gruppe. Så det å 

 Organisering av 

spesialundervisning 
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klare å planlegge det godt nok er utfordrende. 

Det er organisert slik. Timeantall i forhold til elevene gjør at man 

må lage ei gruppe. 

Snakker om hva 

som påvirker 

hennes 

undervisningspraks

is. 

Om muligheter for 

endringer 

Tid 

Fremtidige 

utfordringer 

Tid påvirker meg mye. Tid er en kjempe viktig faktor. Det er 

avgjørende for hvor god lærer jeg klarer å være. 

Jeg føler at jeg har dårlig tid. Og så føler jeg at jeg har for liten tid 

til å gjøre de store omveltningene. Eller de store grepene. Tiden 

min blir brukt til de små detaljene. 

Man vaker litt oppi der, og bare må, må, må hele tiden. 

Det at man ikke har nok ressurser i forhold til behov er ei stor 

utfordring. Og det tror jeg vil fortsette framover. At man har for 

liten tid i forhold til dem som trenger det. 

Rammefaktorer 

Informanten 

snakker om hennes 

oppfatning av 

hvordan lærerne 

tilpasser 

undervisningen 

Om forholdet 

mellom TPO og 

spes.und. 

 

Praksisavgrensing 

Det varierer veldig. Det er jo personavhengig også, tenker jeg. 

Hvem som er læreren. Noen er veldig bevisst på det. Så det 

opplever jeg er litt forskjellig. Det er kanskje de som har elever 

med store vansker er kanskje flinkest til å tilpasse. Det tror jeg er 

fordi det tvinges seg litt fram selv. Du må. 

I stor gruppe blir du mer en mottaker, mens i spesialundervisning 

og i mindre grupper får du være litt mer med. 

Der er det sånn at vi på trinn tar med elever som vi ser har behov, 

selv om dem følger ordinær læreplan. Så innlemmer vi dem i mitt 

arbeid der det er mulig og der det er hensiktsmessig. 

 TPO i ordinær 

undervisning 

 

 

 

 

IOP og læreplanen 

Men ellers så føler jeg at ledelsen har kjempe god kontroll på de 

føringer som blir gitt kommunalt og sånn, og på en måte fører det 

videre til oss som jobber med det.. så jeg føler ikke at jeg trenger 

å studere så mye på egen hånd akkurat det. Det er på en måte 

innarbeidet. 

Jeg jobber jo med barn som har IOP så jeg er først og fremst 

opptatt av den individuelle opplæringsplanen til barnet. Så er det 

jo kontaktlærer som har Kunnskapsløftet som sitt verktøy. Så jeg 

er ikke så ofte innom Kunnskapsløftet. Jeg er mer inne på mål og 

tiltak som er satt for det barnet jeg skal jobbe med.  

Overordnede 

føringer 
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