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«Det er et kjemperart system!» — spesialpedagogikk, tilpasset
oppleaering og nyutdannede leereres kompetanse

Sammendrag

De nye femarige grunnskolelererutdanningene i Norge skal utdanne leerere med fag-
fordypning og forskningsbasert kunnskap. Disse lererne skal kunne tilpasse opp-
leeringen til den enkelte elev og integrere spesialundervisning i grunnskolen. Studiens
forskningsspgrsmal er: Hvordan erfarer nyutdannede grunnskolelarere at den formelle
leererkompetansen fra en integrert femarig grunnskolelarerutdanning samsvarer med
deres behov for kunnskap om tilpasset opplaering og spesialpedagogikk i yrkesstarten?
Studien er basert pa kvalitative intervjuer med 43 nyutdannede larere fra de tre forste
grunnskolelarerkullene med femarig integrert masterutdanning for skolens trinn 1-7 og
5-10 fra UiT Norges arktiske universitet. Undersgkelsen inngar i det longitudinelle
forskningsprosjektet «Relevant masterutdanning for grunnskolelzrere». Analysen av
data er basert pa en temasentrert analysestrategi i NVivol2. Resultatene viser at de
nyutdannede lzererne opplevde utfordringer med & tilpasse opplearingen for en sammen-
satt elevgruppe, og spesielt for elever med behov for sarskilt tilrettelegging. De nyut-
dannede lzererne erfarte at de manglet kunnskap og ferdigheter til & arbeide med atferds-
problemer og bestemte diagnosegrupper. De manglet ogsa kunnskap om hvordan det
eksterne spesialpedagogiske stetteapparatet fungerer, og hvordan og nar de skal melde
inn tiltak. De nyutdannede tilegner seg spesialpedagogisk kompetanse ved a teste ut
egne ideer, eller de bygger pa rad fra kolleger. Enkelte deltar pa kurs eller veiledning
fra PPT, BUP eller andre akterer om temaer som individuelle opplaringsplaner eller
diagnoser. Den erfaringsbaserte laeringstilnaermingen styrker etablert og kritisert tenk-
ning om spesialpedagogikk og viderefarer et system som ikke fungerer (Nordahl et al.,
2018). Nyutdannede lzrere trenger mer kunnskap om inkluderende pedagogikk og
relasjonell tenkning i utdanningen.

Ngkkelord: femarig grunnskolelarerutdanning, nyutdannede lerere,
spesialpedagogikk, tilpasset oppleering, relasjonell tenkning, inkluderende pedagogikk
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“It’s a very strange system!” — Special education, adapted
education, and newly qualified teachers’ competence

Abstract

The new Norwegian five-year primary and lower secondary school teacher education
prepares teachers with increased subject-specific and research-based knowledge. These
new teachers should be able to adapt teaching to individual students and integrate special
education approaches. The research question is: How do newly qualified teachers
experience their formal teacher competences from a five-year integrated master’s
programme compared with their need for knowledge about adapted and special
education at career-start? The study is based on qualitative interviews with 43 newly
qualified teachers from the first three cohorts of a five-year integrated master’s teacher
education programme at UiT The Arctic University of Norway. The study is part of the
longitudinal research project “Relevant master education for school teachers”. Data are
thematically analysed in Nvivol2 with results showing that new teachers experienced
challenges in adapting teaching to all students, especially to students with needs of
additional support. The new teachers found that they lack the competence to work with
behavioural problems and particular diagnostic groups. They felt that they lack expertise
on how external specialist support systems work and how and when to report concerns.
Newly qualified teachers acquire special education competence by testing out their own
ideas or based on advice from colleagues. Some also attend courses or seek guidance
from support services on topics such as individual plans or diagnoses. The experience-
based learning approaches taken by new teachers strengthen established and criticised
thinking about special education and perpetuates a dysfunctional system. Newly
qualified teachers need more knowledge about inclusive pedagogy, adapted education,
and relational thinking in education.

Keywords: primary and lower secondary school teacher education, newly qualified
teachers, special education, adapted education, relational thinking, inclusive pedagogy

Innledning

Norge, som mange andre medlemsland i The Organisation for Economic Co-
operation and Development (OECD, 2019), har sett en gkning i antall barn som
mottar tradisjonell spesialundervisning i skolen (Markussen, Stremstad, Carlsten,
Hausstatter & Nordahl, 2007). Tallene har stabilisert seg de siste fire—fem arene
pa rundt 8 % (Statistisk sentralbyra, 2019, s. 10). Ifglge opplaeringsloven (1998,
§ 5-1) gis retten til spesialundervisning til «elever som ikke har eller kan fa
tilfredsstillende utbytte av den ordinare opplaringen». Innholdet i det spesial-
pedagogiske tilbudet skal ta utgangspunkt i den enkelte elevs utviklingsutsikter.
Mens det norske systemet internasjonalt er ansett som inkluderende, er det likevel
nasjonalt fokus pa hvordan alle elever skal fa best utdanning (Fasting, 2013).
Ekspertgruppen for barn og unge med behov for sarskilt tilrettelegging (Nordahl
et al., 2018) konkluderer med at systemet for spesialpedagogisk stgtte i norske
skoler er lite funksjonelt og skaper ekskluderende spesialundervisningssystemer.
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Et stort antall barn far statte fra personell som mangler passende kvalifikasjoner
og kompetanser (Nordahl et al., 2018).

Nordahl et al. (2018, s. 8) foreslar fglgende prinsipp i skolen: «Alle barn og
unge med behov for serskilt tilrettelegging i barnehage og skole skal mate leerere
med relevant og formell pedagogisk kompetanse.» Larernes kompetanse er en
ngkkel for & fremme tilpasset undervisning og spesialundervisning i skolen
(Nordahl et al., 2018). En kritikk mot manglende spesialpedagogisk kompetanse
i lererutdanningen for & gjennomfare tilpasset opplaring (TPO) ble farst tatt opp
av Gjessing (1967) og har vert en pagaende diskusjon. Norske rektorer har ogsa
I en rapport fra Riksrevisjonen (2006) poengtert bekymringer om leereres kompe-
tanse for & fremme TPO.

Et mal med & implementere den nye femarige grunnskolelarerutdanningen i
Norge er a utdanne nye lerere som har gkt forskningskunnskap og mer dybde-
kunnskap i feerre undervisningsfag. Intensjonen er gkt leererprofesjonalitet, som
innebarer at lererne skal bygge sin profesjonsutevelse pa forsknings- og
erfaringsbasert kunnskap (Kunnskapsdepartementet, 2016a, 2016b). Malet er at
de nyutdannede evner a observere, analysere og utvikle eget arbeid basert pa teori
(Seetra, 2018). Didaktikk er sterkere integrert i fordypningsfagene, og det
tradisjonelle pedagogikkfaget har fatt mindre plass. De nye lererne skal bruke
virkemiddelet TPO med mal om a integrere spesialundervisning med generell
undervisning i klasserommet (Velsvik Bele, 2010).

Det er behov for norsk forskning som undersgker hvordan laerere med femarig
grunnskolelarerutdanning selv erfarer sin egen lererkompetanse for a arbeide
med TPO og spesialundervisning. Laererkompetanse er definert som «en integrert
enhet av & gjare, & vite, & reflektere og & veere. A gjere viser til praktiske ferdig-
heter, mens a vite refererer til kunnskaper innen pedagogiske fag og emner, sa vel
som innen fag og emner som det undervises i i grunnskolenx» (Brekke, Bjarnadottir
& Sendena, 2008, s. 10). Ut over dette vektlegges lererens evne til refleksjon over
egne pedagogiske aktiviteter og egne oppfatninger i bade klasse- og skole-
kontekst. Leererkompetanse innebarer derfor kunnskaper og ferdigheter og et
potensial til & anvende disse i aktuelle situasjoner og ulike kontekster. Learer-
kompetanse vil derfor inkludere ulike former for spesialpedagogisk informasjon
som laererne har ervervet seg og systematisert i utdanning og yrkespraksis
(Cardona, 2009). Spesialpedagogisk kunnskap innbefatter ogsa a vite hvordan
man kan tilegne seg ngdvendig informasjon, og hvor man kan fa hjelp med
spesialpedagogiske spgrsmal. Med ferdigheter kan vi forstd anvendelse av
praktiske spesialpedagogiske verktgy til undervisning og for a samhandle med
Stattesystemer.

Denne kvalitative, longitudinelle intervjustudien undersgker nyutdannede
grunnskolelaereres mate med yrkets utfordringer og krav til spesialpedagogikk og
TPO. Problemstillingen er: Hvordan erfarer nyutdannede grunnskolelerere at
lererkompetansen fra en integrert femarig grunnskolelererutdanning samsvarer
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med deres behov for kunnskap om tilpasset oppleering og spesialpedagogikk i
yrkesstarten?

Artikkelen er strukturert slik: Ferst presenterer vi tidligere forskning om TPO,
og deretter redegjer vi for et teoretisk rammeverk om inkluderende pedagogikk
og relasjonell tenkning. | metodedelen redegjer vi for datagrunnlag og analyse.
Resultatene oppsummerer funnene fra analysen. | diskusjonen drgftes funnene i
relasjon til tidligere forskning. Konklusjonen oppsummerer vare funn og antyder
nye forskningsbehov.

Tilpasset oppleering (TPO)

TPO er en sentral del av den norske utdanningsfilosofien og lovverket (Opp-
leringslova, 1998, § 1-3) og vektlegger skolens rolle i & bidra til et sosialt
inkluderende og stgttende samfunn (Mordal & Strgmstad, 2005). Generelt har
TPO blitt ansett som en positiv faktor for & fremme og forbedre inkludering i
norske skoler (Maxwell, 2017). Likevel er TPO et politisk verktgy, og innholdet
forandres pa bakgrunn av det politiske landskapet og styringsdokumenter
(Jenssen & Lillejord, 2009). Ifglge Bachmann og Haug (2006), som gjorde en
gjennomgang av norsk forskningslitteratur knyttet til TPO, finnes det en smal og
en bred forstaelse av TPO. Den smale forstaelsen handler om TPO som bruk av
konkrete og spesifiserte metoder, tiltak og organisering av undervisning og
opplering for elever. Tiltakene er pragmatiske av natur og settes inn mot enkelt-
elever, og de kan registreres av en larer eller et stgttesystem (Bachmann & Haug,
2006, s. 7). TPO i en vid forstaelse er et pedagogisk grunnlag for a gi alle elever
et sa godt leeringsutbytte som mulig i skolens virksomhet (Haug, 2004), noe som
innebzrer a forsterke elevenes opplevelse av samhold, engasjement og deltakelse
(Bakke, 2017). For a lykkes med TPO kreves det sosial integrering sa vel som
faglig integrering (Flem & Keller, 2000).

| 2000-arene ble spesialpedagogiske statteressurser brukt noe vilkarlig for a gi
statte til elever i fagene norsk, engelsk og matematikk, uavhengig av arsaken eller
grunnlaget (Markussen et al., 2007, s. 92). Tilsvarende ble det ogsa utviklet en
kultur hvor ekstra statteressurser ble brukt for a fa urolige elever ut av klasse-
rommet (Markussen et al., 2007, s. 97). For a fa ekstra ressurser ble elevene ofte
gitt en diagnose, noe som ogsa var relatert til juridiske og gkonomiske arsaker
(NOU, 2003:16). Fasting, Sarromaa Hausstétter og Turmo (2011) argumenterer
for at den spesialpedagogiske praksisen har bidratt til et ekskluderende miljg som
inneholder elementer som gar pa tvers av malsetninger og aspirasjoner om
integrering, inkludering og TPO. Ifglge Nordahl et al. (2018) er stgttesystemet
fortsatt organisert slik at elevene som mottar stette, opplever manglende
fellesskap med andre elever. Nordahl et al. (2018) utdyper videre at det tar for
lang tid & treffe tiltak, og at spesialpedagogisk statte gjerne kommer inn nar en
elev er midtveis i sin grunnskolekarriere, noe som er i strid med prinsipper i
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oppleeringsloven om tidlig innsats (Opplaeringslova, 1998, § 1-4). Problemene
folger av strukturene og individets rettigheter i det navaerende systemet, hvor
spesialistene bruker for mye av sin tid pa byrakratisk administrasjon, i stedet for
a utnytte sin spesialkompetanse i skolen sammen med elevene (Nordahl et al.,
2018). Nordahl et al. (2018) mater kritikk, spesielt fra det spesialpedagogiske
fagmiljeet, av forslaget om a fjerne enkeltelevers rett til spesialundervisning
(Uthus, 2018).

Utfordringen med a redusere spesialundervisning i skolen er ikke bare
begrenset til regjeringsrapporter, byrakrati og utdanningssystemet i Norge, men
er ogsa knyttet til utdanning, hvor de ulike fagomradene ikke er integrert pa en
funksjonell mate (Skogen, 2014, s. 85). Spesialpedagogikk er enten et eget
utdanningsfag eller kan velges som et av fagene i lererutdanningen, men er i liten
grad inkludert i den nye leererutdanningen for de studentene som velger andre
undervisningsfag.

Inkluderende pedagogikk og relasjonell tenkning

Internasjonalt har det veert lite fokus pa nyutdannedes laererkompetanse for a
arbeide inkluderende med elever (Florian & Spratt, 2013). En studie i Skottland
(Florian & Spratt, 2013) undersgkte hvordan nyutdannede larere forstar og
anvender begrepet inkluderende pedagogikk (inclusive pedagogy). Ifglge Florian
og Spratt (2013) er inkluderende pedagogikk definert av tre prinsipper: 1) For-
skjell ma redegjeres for som et essensielt aspekt av menneskelig utvikling i enhver
begrepsliggjering av leering, 2) Leerere ma tro (kan overbevises om) at de er kvali-
fiserte og i stand til a undervise alle barn, og 3) De profesjonelle ma kontinuerlig
utvikle kreative nye mater a samarbeide med andre pa (Florian & Spratt, 2013, s.
124). Florian og Spratt (2013) har et leeringssyn som er dynamisk og endrings-
fokusert, hvor alle elever som far riktig statte, kan lare, og hvor alle elevene har
en likeverdig plass i en laeringssituasjon.

Florian og Spratts (2013) studie viser hvordan nyutdannede lzerere med innsikt
I relasjonell tenkning utviklet en inkluderende pedagogikk som tok hensyn til
enkelteleven og mangfoldet i klasserommene. Relasjonell tenkning er sentral i
utviklingen av en pedagogisk praksis som integrerer leering og trivsel (Dalkilic &
Vadeboncoeur, 2016). Florian, Hawkins og Rouse (2017) papeker at en larers
evne til a handle relasjonelt kan ha betydning for a utvikle en mer inkluderende
pedagogikk. En relasjonell tenkning og tilnerming til spesialpedagogikk og TPO
flytter oppmerksomheten fra instrumentell tenkning og bruk av metoder, konkrete
oppskrifter og definerte lgsninger for arbeidet til «a more nuanced and relational
way of considering how schools can respond to difference is needed» (Florian et
al., 2017, s. 27). For lererne inneberer en relasjonell tilneerming at de stiller
spgrsmal ved sine antakelser, og gker egen innsikt i forholdet mellom elevatferd
og underliggende tanker og falelser. Aspelin (2014, s. 240) bemerker at et
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ngkkelattributt i & utvikle en slik relasjonstilnaerming, og a fremme TPO, er
lererens evne til & forsta den enkelte elevs perspektiv. Relasjonell tenkning
fordrer en inkluderende pedagogikk som skal bidra til et utdanningssystem som
fremmer elevens mulighet til & vare aktiv i egen leering (Dalkilic & Vade-
boncoeur, 2016).

En svakhet med den relasjonelle tenkningen er at begrepet er tvetydig. Denne
tvetydigheten kan skyldes at relasjonell tenkning kobles til sosial ideologi og
menneskesyn om likebehandling av alle mennesker. Begrepet tar slik utgangs-
punkt i generelle prinsipper for a fremme integrasjon, inkludering og normali-
sering. Relasjonell tenkning gir et dilemma som ogsa er treffende for TPO: a tilby
like utdanningsmuligheter for alle elever og samtidig gi individuell skreddersydd
utdanning (Bakke, 2011).

Metode

Case
Studien er basert pa et kvalitativt design innenfor et konstruktivistisk og for-
tolkende forskningsparadigme (Crotty, 1998). Studien er en del av forsknings-
prosjektet «Relevant masterutdanning for grunnskolelerere» (RELEMAST)
(Jakhelln, Bjgrndal & Stglen, 2016), som fglger de tre farste grunnskolelerer-
kullene (kull 2010, 2011 og 2012) med femarig integrert masterutdanning,
inkludert bade forste til syvende trinn (heretter 1-7) og femte til tiende trinn
(heretter 5—10) fra UiT Norges arktiske universitet (Jakhelln et al., 2016).
Utdanningen begynte i 2010 som den farste utprgving av en femarig integrert
masterutdanning for grunnskolelerere og bidro med fgringer for de nye nasjonale
grunnskolelererutdanningene 1-7 og 5-10 (heretter GLU) fra 2017.

| de undersgkte grunnskolelererkullene ble temaene spesialpedagogikk og
TPO tatt opp i det andre aret i studiet i et 20 studiepoengs emne for 1-7 og et
tilsvarende for 5-10. Ifglge studieplanene (Universitetet i Tromsg, 2010a, 2010b)
skal emnet gi studentene en basiskompetanse i pedagogiske problemstillinger
knyttet til barns utvikling og leering individuelt og i samspill med andre. Sosial-
og spesialpedagogiske utfordringer gjennomgds med vekt pa TPO samt
forebygging og handtering av atferdsproblematikk og mobbing. Emnene skulle
blant annet gi kunnskap om forholdet mellom tilpasset opplaering og spesial-
undervisning. For 1-7 var et av ferdighetsmalene at studentene skulle gjere rede
for og drefte ulike forutsetninger for a utarbeide en individuell opplaringsplan
(I0P). 1 5-10 skulle emnet gi kunnskap om saksgang ved vurdering av behov for
spesialundervisning og utarbeidelse av IOP. For begge trinnene ble temaene fulgt
opp i praksisperioden i det andre aret i utdanningen (Universitetet i Tromsg,
2010a, 2010b). En kvalitativ studie viser imidlertid at studentene ikke arbeider
med elever med spesielle behov i praksisperiodene (Sgrensen, 2019).
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En viktig forskjell mellom denne utprgvingen og den nye nasjonale GLU
master er at UiT-studentene i 1-7 skrev masteroppgave i profesjonsfaget (pedago-
gikk og elevkunnskap, PEL, i ny utdanning). Ifglge forskriftene til den nasjonale
utdanningen som startet i 2017 (Kunnskapsdepartementet, 2016a, 2016b) kan
studentene skrive masteroppgave i undervisningsfag, profesjonsrettet pedagogikk
eller spesialpedagogikk. Ved UIT tilbys ikke GLU-studentene mulighet til a
skrive masteroppgave i spesialpedagogikk. Det er derfor en kritikk mot var case
at spesialpedagogikk ikke har veart et fagtilbud til studentene som utgjer vart
utvalg. Ved andre utdanningsinstitusjoner, som for eksempel OsloMet — Storby-
universitetet, er dette tilbudt som et valg, men da vil studentene fa ett under-
visningsfag feerre i utdanningen.

Undersgkelsesopplegg og utvalg
| datainnsamlingen benyttet vi semistrukturert intervju siden denne formen bade
gir retning pa intervjuet og apner for a forfalge initiativ og innspill fra informanten
som ligger utenfor det opprinnelige fokus i intervjuguiden (Kvale, 2008).
Forskeren kunne i lgpet av intervjuet stille oppfalgningsspersmal som ikke var
tenkt ut pa forhand. Spersmalene omhandlet oppfatninger fer yrkesstart og hvor-
vidt de samsvarte med erfaringer etter ett ar i yrket. Intervjuguiden inneholdt ikke
spgrsmal direkte knyttet til spesialpedagogikk. De nyutdannede leererne frem-
hevet likevel temaet pa eget initiativ nar de ble spurt om utfordringer i mgte med
elever og foresatte og om relevansen av kompetansen fra utdanningen for a lgse
arbeidsoppgavene i skolen. Informantene fremsto generelt som oppriktige og var
bade positive og kritiske til utdanningen og til deres arbeid i skolene.
Informantene i denne studien kommer fra tre kull. Totalt 43 personer, fordelt
pa 29 kvinner og 14 menn, ble intervjuet rett etter fullfgrt utdanning, 29 av
informantene ble igjen intervjuet etter ett ar i yrket, mens 17 ogsa ble intervjuet
etter to ar i yrket. Valget av informanter er basert pa et strategisk utvalg (Thagaard,
2006), og de har selv valgt a delta basert pa en skriftlig invitasjon og informasjon
fra forskerteamet. | hovedsak arbeider informantene i Nord-Norge, men en fjerde-
del arbeider i landet for gvrig. Hvert intervju varte i ca. en time og ble transkribert
av en forskningsassistent. | transkripsjonen er det vektlagt en mest mulig korrekt
gjengivelse av leerernes utsagn. Intervjuene foregikk bade pa leerernes arbeidssted,
pa universitetet og av praktiske arsaker via Skype og telefon.

Analyse

Datamaterialet ble analysert ved hjelp av en temasentrert analysestrategi (Tha-
gaard, 2006) og dataverktgyet NVivol2. Analysen tok fagrst utgangspunkt i temaer
som laererne snakket om og var opptatt av. Allerede i intervjuene og i analyse-
prosessen oppdaget forskerne at de nyutdannede uttalte at spesialpedagogikk var
en utfordring. Vi samlet derfor alle utsagn om spesialpedagogikk fra farst 35
intervjuer i én node eller «Bucket codes» i NVivol2 (Bazeley, 2007). For a
identifisere alle utsagn i et sa omfattende materiale gjennomfarte vi tekstsgk i
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NVivo 12 pa ordene «Spes ped», «spesialpedagogikk», «PPT», «ADHD»,
«autisme», «IOP» og «tilpasset opplaering». Gjennom disse sgkene registrerte vi
utsagn om temaene i totalt 23 intervjuer med totalt 43 tekstsekvenser. Vi leste sa
igjennom alle disse tekstsekvensene og omkringliggende tekst fra de transkriberte
intervjuene i NVivol2 og rekodet dem i elleve koder som inneholdt mer enn ett
sitat. Ved a lese bade foran og etter de sgkte ordene sikret vi at vi hadde forstatt
konteksten som utsagnet ble presentert i. Vi gjennomfarte sa det samme tekstsgket
for de gjenveerende 54 intervjuene og fikk treff i 34 intervjuer. Vi leste sa igjen-
nom resultatene og konkluderte med at de samsvarte med den farste kodingen. Til
slutt sa vi etter likheter og ulikheter i kodene og oppsummerte falgende kategorier
som ble trukket frem av de nyutdannede laererne: kompetanse om spesial-
pedagogikk mangler i laererutdanningen, utfordringer og muligheter for a
planlegge og gjennomfare TPO, erfaringsbasert tilneerming og statteapparatet, og
til slutt «et kjemperart system» med kunnskapsutfordringer. Disse kategoriene
utdypes i resultatdelen. Sitatene vi har valgt ut, er hentet fra hele materialet og er
representative og beskrivende for funnene vare. Sitatene synliggjar transparens i
analysen.

To av forskerne, Antonsen og Maxwell, har gjennomfert analysene i NVivol2,
mens Bjgrndal og Jakhelln har gjennomfart intervjuene. A ha veert to forskere i
arbeidet med analysene, som ogsa har diskutert funnene med intervjueren, har
bidratt til forskertriangulering. Artikkelens fire forfattere er alle ansatt ved UIT.
Antonsen og Maxwell har ikke tilknytning til lsererutdanningene. Bjgrndal og
Jakhelln underviser i profesjonsfaget i begge programmene og har veiledet totalt
fire av utvalgets studenter pa masteroppgaven. | analysen har vi veart bevisste pa
at vi kan vere lojale mot informantene og veere ukritiske til deres uttalelser, som
er en kjent utfordring ved a forske pa egne laererstudenter (Haug, 2010). | studien
har vi fulgt nasjonale forskningsetiske retningslinjer utgitt av NESH (Den
nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora). Studien
er godkjent av NSD (Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste) med prosjekt-
nummer 43315. For videre beskrivelse av utfordringer med narhet mellom
forskere og studenter, samt etikk, se metodedelen i Jakhelln et al. (2016) og
Bjagrndal, Antonsen og Jakhelln (2020) i dette nummeret.

Resultater

Kompetanse om spesialpedagogikk mangler i leererutdanningen

De nyutdannede laererne uttalte at de mestret a legge til rette for undervisning til
de fleste elevene i sine fag fra leererutdanningen, noe som ogsa er redegjort for i
en annen artikkel (Bjgrndal et al., 2020). De nyutdannede uttrykte, bade etter
ferdigstillelse av utdanningen og etter ett og to ar, at de manglet spesialpedagogisk
kompetanse pa flere omrader for & utfare sine arbeidsoppgaver relatert til funk-
sjonene som faglaerer og kontaktleerer og i spesialundervisning. Arbeidsoppgaver
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hvor de nyutdannede mente at de trengte spesialpedagogisk kompetanse, var for
eksempel planlegging og gjennomfaring av undervisning, skole—hjem-samarbeid,
samarbeid med stgtteapparat som Pedagogisk-psykologisk tjeneste (PPT),
rapportskriving og IOP. Mange av de nyutdannede ble satt til spesialundervisning
som en del av sin stilling. Enkeltleerere tok derfor spesialpedagogisk utdanning, i
tillegg til lzererutdanning, for a dekke kunnskaps- og ferdighetsgapet. Av konkrete
utfordringer nevnte de nyutdannede utfordringer med a tilpasse undervisningen
for elever med autismespekterforstyrrelser og ADHD og & handtere sosiale
utfordringer. De fglgende sitatene illustrerer behovene for spesialpedagogisk
kompetanse i utdanningen:

L23, 1-7-lzrer i barneskolen etter ett ar i yrket:

Det er et gap der. Egentlig er det fagdidaktikken — jeg har tenkt mange ganger pa at
«herre min dag, vi skulle hatt mer av det pa slutten». Kanskje bakt inn i ei sann
spes.ped.-rettet, TPO og mer sann grundigere forstaelse pa fagdidaktikk i forhold fil
ulike elevgrupper. For det kjente jeg meg veldig usikker pa — naken i forhold til & ha
noe a planlegge [utydelig] kunnskap.

L1, 5-10-lzrer i ungdomsskolen etter to ar i yrket:

Jeg reflekterer ofte over hvor lite fokus det var pa autismespekterforstyrrelser og andre
vanlige diagnoser man garantert mgter i skolen i utdannelsen. I lgpet av min navaerende
arbeidsuke er jeg sammen med totalt fem barn med autisme / Aspergers syndrom. Disse
elevene har man jo ogsa ansvar for i klasserommet, som fagleerer/kontaktlerer.

L10, 5-10-lerer i ungdomsskolen etter ett ar i yrket:

Jeg skulle gnske vi hadde lert litt mer om krisesituasjoner pa leererskolen, de her sosiale
utfordringene. Og konkret hvordan man handterer dem, ikke bare lese om ADHD og
spiseforstyrrelser, men hva gjgr man i skolen? Hvem skal jeg kontakte, hvordan skal jeg
prate litt med dem? Du har den sosiale biten. Ja, du har helsesgster, du har sosiallerer,
men som larer er du en person i livet deres. Og for noen er du en av dem de ser mest
som voksenpersoner.

Som sitatene synliggjer, etterspurte de nye laererne konkret kunnskap om
spesialpedagogikk for & arbeide med TPO i praksis. For a kunne fremme TPO var
det ogsa behov for a handtere ulike atferdsutfordringer grunnet i motivasjonssvikt,
psykologi, sosialt samspill, uro og konflikter i klasserommet. De nyutdannede
folte at de manglet kunnskap og kompetanse til & handtere disse atferds-
utfordringene, som derfor kunne ta stor plass i den daglige undervisningen. De
nyutdannede uttrykte ogsa at kunnskap om a skrive 10OP-er til PPT og rapporter
relatert til spesialundervisning burde hatt starre fokus i laererutdanningen.
Leererne etterspurte dessuten kunnskap om samarbeid med statteapparat som PPT,
Barne- og ungdomspsykiatrisk poliklinikk (BUP) og barnevern, noe ogsa L12
understreker:

L12, 1-7-lerer i barneskolen etter to ar i yrket:

Na har jeg noen elever i klassen som vi gjerne gnsker a melde til BUP, men fikk avslag
der for det var visst ikke alvorlig nok, og sant, hvordan gar man videre pa den maten?
[...] hvordan samarbeider man med de [PPT], altsa det skjemaet der det er for & fa
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kontakt med de der, og s er det de pedagogiske rapportene na som skal inn, en ny mal
pa det, ogsa IOP og de som ikke skal ha IOP — hvordan melder man de opp til ny 10P,
hvordan melder man de av I0OP, og sa det er jo rapporter i hytt og pine.

Leererne etterspar ikke spesialpedagogisk kompetanse, men kunnskap som gjer
leereren trygg pa gjennomfaring av sine oppgaver. Sitatet fra L12 uttrykker en
frustrerende arbeidssituasjon og en fortvilelse over a ikke strekke til. Sitatet
uttrykker ogsa manglende systemstgtte bade pa egen skole og fra samarbeidende
stattestrukturer. Andre informanter erfarte god systemstgtte pa egen skole som
var til hjelp i bade a planlegge og a gjennomfgre TPO og for a skrive gode 10P-
er.

Utfordringer og muligheter for & planlegge og gjennomfagre TPO

De nyutdannedes utfordringer med & gjennomfare TPO i praksis var relatert bade
til planlegging og gjennomfaring av vanlig undervisning og til spesialpedagogisk
undervisning i mindre grupper. Utfordringene var knyttet til oppfelgning av bade
elevene med sarskilte behov og de andre elevene. Store klasser og en variert
elevgruppe reduserte mulighetene for a se hver enkelt elev. I tilfeller hvor de matte
prioritere elever som trengte mer oppfelgning, ble resten av klassen overlatt til
seg selv. Nyutdannedes utfordringer og muligheter for TPO er uttrykt i fglgende
sitater:

L30, 5-10-lzrer i barneskolen etter ett ar i yrket:

Ja, det jeg tenker er spesielt utfordrende, er alt jeg tenker at undervisninga ikke bgr veere
... Men sa kjenner jeg likevel det presset og at foreldre nesten kan hinte litt om at «na
har dere veert lenge pa det temaet og hvordan skal dere komme dere gjennom alt». Rett
og slett det a vite hvor veien gar videre, nar jeg skal ga videre. Liksom sgrge for at alle
elevene far TPO, det synes jeg er kjempeutfordrende.

L30, 5-10-lzrer i barneskolen etter ett ar i yrket:

Det er jo med tanke pa noen elever, de dyslektikerne og hvordan jeg skal drive under-
visning uten a trekke de for mye ut av den ordinaere undervisninga, men samtidig ... Det
merker jeg er utfordrende [...] jeg faler at det blir lettere nesten na nar vi far flere elever
med dysleksidiagnose fordi da kan jeg veere statte for ei lita gruppe i stedet for én elev.
For tanken har aldri veert at jeg skal veere én til én.

Ifglge sitatene fra L30 er det utfordringer med & fremme TPO i form av a sikre
riktig progresjon for alle elevene. Ytre press fra for eksempel foreldre kan
forsterke denne usikkerheten til den nyutdannede. Det andre sitatet viser hvordan
det & ha flere elever som trenger tett oppfalgning, kan gi muligheter for gruppe-
undervisning slik at en slipper a ta enkeltelever ut av klassen. Analysen viste ogsa
at flere av de nyutdannede evner a arbeide med utfordrende elever og skape gode
relasjoner til dem i undervisningen. Det var nyutdannede som lyktes med a fa
etablert gode regler og lgsninger for a redusere uro i klassen. Disse nyutdannede
lererne fant for eksempel strategier for a takle elever med ADHD, som at de fikk
ga ut av timen eller legge seg under bordet ved behov. I disse tilfellene brukte de
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nyutdannede lererne sine egne ideer eller sine kolleger for a fa tips om strategier
for & kunne gjennomfgre TPO. Selv om de nyutdannede mente arbeid med TPO
var utfordrende, viste resultatene at de hadde med seg noe fra utdanningen som
de kunne oversette og anvende for & fremme TPO i undervisningen.

Erfaringsbasert tilnaerming og stgtteapparatet

Analysene viste videre at nyutdannedes leering og utagvelse av spesialpedagogikk
og TPO i praksis var basert pa en erfaringsbasert tilnzerming, enten ved a prgve
og feile selv eller ved a sparre kolleger. Utover dette ble ogsa stgtteapparatet en
god kilde til & fa innsikt i verktay, rapportskriving og pedagogiske ideer. Falgende
sitater oppsummerer den erfaringsbaserte leringsstrategien og stgtteapparatets
betydning:

L28, 5-10-lzrer i barneskolen etter ett ar i yrket:

Egentlig spar jeg de som sitter pa kontoret mitt. Hva gjer jeg i den saken, og hvis ikke
de kan svare, det har ikke skjedd enda da, men da vet jeg hvem jeg kunne ha gatt til.
Kunne gatt til rektor eller fagleder.

L13, 5-10-lerer i ungdomsskolen etter to ar i yrket:

Det verste er at det ogsa er andre spes.ped.-leerere inne pa de samme elevene, og det er
ikke satt av noe tid til at vi far koordinert innsatsen var. Seerskilt norsk, som jeg faktisk
har formell kompetanse i, gar heller ikke bra. Arsaken ligger etter min mening i
organiseringen, for serskilt-ressursen blir i stgrre grad satt inn i grupper som buffer mot
utagerende atferd istedenfor & organisere sprakbad, lese- og samtalegrupper. Jeg strever
med a gi disse elevene hva de trenger.

L5, 5-10-lerer i barneskolen etter ett ar i yrket:

Ja, og sa hadde vi jo sosiallarer, og nar det ble for mye for henne, sa hadde vi jo et team
som kom inn og som veiledet oss alle, og ga oss mal for hva vi skulle ha fokus pa il
neste gang. Sa hun har fatt oss til a innfgre belgnningssystem i klassen og fatt elevene
til & bestemme hvilke mal vil skal ha, og sa far de positiv forsterkning nar de har gjort
det de skulle gjere. Sa tar vi dem pa fersken i a veere flinke.

De nyutdannede lererne uttrykte at de tilegnet seg kunnskap om ulike tiltak og
verktay ut fra det de erfarte som behov og muligheter i det daglige arbeidet. Denne
leringen foregikk i magte med kolleger og ledelse pa skolen. Samtidig erfarte
lzererne at innsatsen rundt elever med sarskilte behov ofte ikke var koordinert
godt nok verken internt pa skolen eller i eksterne stettestrukturer. L13 stilte ogsa
spgrsmal ved om ressursen til elevene fungerte mer som et tiltak for klasseledelse
enn som spesialpedagogisk tilrettelegging for enkeltelever. Flere lerere uttrykte
0gsa at de brukte mye tid pa a tilrettelegge undervisningen, men at effektene av
denne var vanskelig bade a se og a male. De nyutdannede beskrev dermed ut-
fordringer med a lykkes med de ulike pedagogiske tiltakene.

| tillegg til & sgke statte fra kolleger sgkte de nyutdannede kunnskap hos statte-
strukturer som ressursteam, sosiallerere, PPT, Statlig pedagogisk tjeneste (Stat-
ped) og BUP. Muligheten til & fa delta pa eksterne kurs varierte. Rektors interne
prioriteringer pa skolene spilte ogsa inn for a fa delta pa kurs i arbeidstiden. En
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leerer som eksempelvis ikke fikk innvilget kurs om dysleksi av sin daverende
rektor, fikk delta da en ny rektor var ansatt.

«Et kjemperart system» med kunnskapsutfordringer

L5 og L4, som jobbet i henholdsvis barneskolen og ungdomsskolen, inntok ulike
posisjoner i mgte med ulike elevers behov. Begge synliggjorde hvordan mang-
lende kunnskap ga utfordringer for a utvikle og vurdere aktuelle tiltak.

L5: Ja, jeg har meldt opp mange. Jeg har hatt en som har fatt 13,65 timer i uken med
spesialpedagoger og assistent i sjetteklasse, og han hadde ingen diagnose far jeg kom.
Intervjueren: Oi! Hva tenker du om det?

L5: Jeg synes det er helt spratt. Jeg sa jo farste uken at han hadde noe.

Int: Selv om du syntes du hadde altfor lite kompetanse i spesialpedagogikk? [latter]
L5: Ja, men jeg har jo jobbet «i omsorgen» siden jeg var 18 ar, sa har jeg jo jobbet med
veldig mye forskjellig. Sa han meldte jeg jo opp, snakket med foreldrene og fikk han
meldt opp i september. Sa har jeg noen som har blitt utredet for dysleksi, jeg har en som
holder pa a bli utredet for dysleksi na. Hun var en av de siste jeg meldte opp. Hun var
ei av de stille, flinke jentene som jeg ikke sa farst ...

Int: Men da har du jo gjort en viktig innsats ogsa for enkeltelever.

L5: Ja, det fgles godt. Det gjer jo det, men det er jo flere som ... nar jeg ser hvor mye
systemsvikt nar det bare er enkeltmenneske som mgter enkeltmenneske — hadde jeg ikke
jobbet i omsorgen, sa hadde jeg ikke kunnet sett det, antakelig. Da hadde jeg sett at det
var et uromoment i klassen.

L5 er forngyd med a ha fatt tilfart ressurser til en av sine elever og reagerer pa at
det ikke har skjedd fer. L5 har tidligere i intervjuet sagt at hun har kjent pa at hun
manglet kompetanse i spesialpedagogikk. Nar kunnskapsbehovet ble patreng-
ende, tydde hun til tidligere erfaringer fra arbeid i helsevesenet uten 4 stille spars-
mal ved erfaringenes overfgrbarhet. For L5 var det viktig a ivareta elever med
serlige behov og ikke definere dem som uromomenter. Informanten opplevede
ogsa selv mestring nar den enkelte fikk ekstern hjelp og tilfert ressurser fra PPT.
L5 har flere enkeltelever som far hjelp av stettestrukturene. Vi kan ikke utelukke
at de meldte casene var reelle, og at dette var riktige strategier for TPO ved den
enkelte skole.

L4 hadde ogsa meninger om a «melde til PPT» og signaliserte usikkerhet
relatert til hvordan han skulle forholde seg til elever som etter hans vurdering
hadde saerskilte behov. Han uttrykte behovet for mer kunnskap og undret seg over
gkningen i diagnoser:

L4, 5-10-lerer i ungdomsskolen etter to ar i yrket:

Og sa spes.ped.-en, den kunne det veert behov for [i utdanningen]. Og spesielt sann som
na, det blir jo bare flere og flere som blir meldt inn til PPT og far diagnoser. Da ser jeg
enda mer vits i a ha et fag pa lererskolen om det. Hva det var? Vi startet vel fjoraret
med 2,5 % av elevene hadde spesialundervisning av et eller annet slag, og sa endte vi
opp aret med 12 % eller 14 % eller noe sant. Og det er jo fordi elevene ikke har vert
meldt inn til PPT tidligere. Og jeg snakket med kompiser som jobber i barneskoler rundt
omkring, og der er det sann: «ja, herregud, jeg ma melde inn til PPT», «nei, det synes
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jeg ikke ... det her er TPO som skal til», far de beskjed fra ... ofte fra de instansene jeg
tar kontakt med. Sa er det sann ... «nei, det er TPO du ma jobbe med, det her er ikke noe
de trenger & ha en diagnose pa». Sa kommer de til ungdomsskolene, og sa «4, se her ja,
na er det diagnose», sa det er et kjemperart system.

L4 forteller om hvordan hans kolleger i barneskolen opplever stor grad av usikker-
het og et uoversiktlig system nar det kommer til elevers behov for tilrettelegging.
Hans erfaring var at elevene gjerne ikke ble fanget opp far i ungdomsskolen, men
at diagnostiseringen da kom for seint.

L4: ... og det & plutselig fa slengt et papir pa bordet hvor det star at denne eleven ma ha
IOP, du ma skrive det na. Og sa sitter man her og ikke har hatt noe opplearing pa det fra
leererskolen, altsa [utydelig: enn] IOP — hvordan gjer jeg dette? Og sa gar man inn pa
andre sine I0P-er og ser pa en slags mal da, «a ja, er det sann ja», og sa prgver man seg
fram og s& far man beskjed om at «nei, du ma fikse pa det her».

L4: Ja, jeg kan se for meg at det hadde veert veldig gunstig a sette inn et ordentlig stat
pa mellomtrinnet, altsa pa femte til sjuende, for det er da fagstoffet begynner a bli tyngre
i de fleste fag. Og det blir flere timer med fag, og sa skal de tross alt over pa ungdoms-
skolen der det forventes at de har noen strategier som de kan. Og sa skal de i tillegg
kunne tilegne seg nye, og hvis de ikke da har muligheten til det, sa er det jo ... det er s&
mye ekstraarbeid. Sa det hadde veert fint med en del spesialundervisning i barneskolen.

Avslutningsvis argumenterer L4 for en seerlig innsats pa mellomtrinnet og knytter
argumentasjonen til fagdidaktisk kunnskap. Ogsa L4 sgkte til ulike kanter for a
forsta det han erfarte. Samtidig viste han en forventning til trinnene under, her
barneskolen. Larerne oppfattet systemet som uryddig og uklart nar det kom til
TPO og handtering av elevers ulikhet. De nyutdannede i studien mente de var godt
skolert i organisasjon og endring, men det & kunne se enkeltelevene, spesielt de
som trengte serskilt tilrettelegging, var utfordrende i yrkesutgvelsen.

Diskusjon

Resultatene viser at de nyutdannede leererne mangler spesialpedagogisk kunnskap
og ferdigheter for a arbeide med atferdsproblemer og bestemte diagnosegrupper
for & fremme et inkluderende laeringsmiljg for alle elevene i klassen. De nyut-
dannede laererne uttrykker ogsa at de mangler kompetanse om hvordan det
eksterne stgtteapparatet, som for eksempel PPT, fungerer, og hvordan og nar de
skal melde inn behov for tiltak. Laererne opplever utfordringer med a fremme TPO
for en variert elevgruppe, spesielt relatert til elever med behov for seerskilt til-
rettelegging.

Enkelte nyutdannede innhenter kunnskap selv ved a delta pa kurs eller
veiledning fra PPT, BUP eller andre relevante aktgrer som arbeider med tema som
IOP-er, diagnoser som Aspergers syndrom, dysleksi og sa videre. De nyutdannede
synes a forvente av seg selv at de skal kunne sgke ny kunnskap der de erfarer
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kunnskapshull. De nyutdannede tilegner seg spesialpedagogisk leererkompetanse
ved en erfaringsbasert tilneerming. De tester egne ideer eller folger rad fra
kolleger. Enkelte nyutdannede uttaler at systematisk statte pa egne skoler og
stgtteapparat fremmet mestring innenfor det spesialpedagogiske feltet og TPO. |
analysen ser vi at det varierer tilfeldig hvilke hjelperessurser de nyutdannede har
tilgjengelig fra kommuner og skoler. Siden de ma innhente kunnskap fra kolleger
eller systemet, kan dette resultere i at de arbeider ukritisk i trad med etablert
praksis. Slik kan en praksis som ikke fungerer optimalt, vedlikeholdes (Nordahl
etal., 2018).

Resultatene fra analysen kan ogsa forklares ved at laererutdannings-
programmene ved UIT fra 2010 til 2017 ikke ga studentene tilstrekkelig spesial-
pedagogisk kunnskap og ferdigheter. I denne laererutdanningen var spesial-
pedagogikk og TPO lagt til andre aret i utdanningen. Sisteinntrykket er gjerne det
som fester seg best i var hukommelse (Kirschner, Sweller & Clark, 2006).
Designet kan dermed utilsiktet ha hatt som effekt at studentene har glemt denne
kunnskapen. En annen mulig forklaring pa manglende spesialpedagogikk i leerer-
utdanningen ved UIT kan vere liten kontakt og manglende samlokalisering
mellom spesialpedagogiske fagmiljeer og leererutdannere. Studier viser at sam-
lokalisering kan fremme samarbeid mellom ulike fagmiljger (Antonsen &
Ellingsen, 2019). Vare resultater indikerer at det kan stilles sparsmal ved hvordan
den nye nasjonale GLU handterer TPO og spesialpedagogisk kunnskap og
ferdigheter. GLU har et stort fagfokus, mens fagfeltet spesialpedagogikk har et
lite omfang for de av studentene som ikke skriver masteroppgave i spesial-
pedagogikk (Kunnskapsdepartementet, 2016a, 2016b).

De nyutdannede lererne etterspgr konkrete lgsninger og oppskrifter for a
kunne planlegge, gjennomfare og rapportere om seerskilt tilrettelegging for elever.

De nyutdannedes erfaringer med spesialpedagogikk og TPO samsvarer med
argumentasjonen til Nordahl et al. (2018). Den inkluderende pedagogiske til-
nermingen til Florian og Spratt (2013) indikerer at de nyutdannede laererne selv
ma gjare bevisste valg ut over de erfaringsbaserte tilnsermingene. Lerernes for-
trinn som observatarer og tilretteleggere for elevenes lzering utnyttes ikke nar det
gjelder spesialpedagogikk. Vart bidrag fra denne studien er at de nyutdannede
trenger mer kunnskap og ferdigheter om TPO og relasjonell tenkning i sin lerer-
kompetanse fra utdanningen. Det ma vere et mal med en forskningsbasert laerer-
utdanning at lererne kan stille sparsmal, reflektere og veere med i vurdering av
tiltak og utvikle en inkluderende pedagogikk i trad med Florian og Spratt (2013).

De nyutdannede kan ikke lare alt gjennom leererutdanningen. Nyutdannede
leerere er ofte i en sarbar situasjon i yrkesstarten pa bakgrunn av gapet mellom
utdanningen og den komplekse arbeidssituasjonen (Caspersen & Raaen, 2014).
Det er et dilemma at tilegnelse av spesialpedagogiske kunnskaper og ferdigheter
i yrkesstarten kan gke arbeidsbelastningen for de nyutdannede. Byrakratiske
utfordringer som de nyutdannede ma tilegne seg ved a skrive rapporter og hand-
tere stgtteapparatet, kan i verste fall bli en faktor som bidrar til at de vurderer a ga
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ut av yrket. Vi vil argumentere for at kunnskap om relasjonell tenkning om TPO
og spesialpedagogikk kan hjelpe de nyutdannede til a handtere ulike elevut-
fordringer. Laerere med en relasjonell tenkning om inkludering og TPO kan bidra
til utvikling av arbeidet med TPO og spesialpedagogikk (Dalkilic & Vade-
boncoeur, 2016).

Denne RELEMAST-studien var ikke opprinnelig designet som en studie av
spesialpedagogiske utfordringer i skolen og hadde ikke spesialpedagogikk som
sentralt fokus i intervjuguiden. En kritikk mot vare resultater kan vere at de
kritiske stemmene om spesialpedagogikk har veert i overtall fordi disse kom frem
i forbindelse med apne spersmal om utfordringer i yrkesstarten. De laererne som
har opplevd & mestre spesialpedagogikk, har ikke blitt spurt direkte om dette og
kan naturligvis ha unnlatt & nevne det. Med denne potensielle skjevheten i data-
materialet gir vi derfor en advarsel mot generaliseringer av resultatene fra denne
studien. Vi har heller ikke intervjuet informanter eller undersgkt leereplaner fra
andre leererutdanninger i Norge.

Konklusjon

| denne studien har vi undersgkt hvordan nyutdannede grunnskoleleerere erfarer
at lererkompetansen fra en integrert femarig grunnskolelererutdanning sam-
svarer med deres behov for kunnskap om spesialpedagogikk og TPO i yrkes-
starten.

Resultatene viser at de nyutdannede leererne etterspgr kunnskap om og
ferdigheter relatert til a arbeide med ulike atferdsproblemer og bestemte diagnose-
grupper. Laererne uttrykte ogsa usikkerhet om hvordan det eksterne spesialpeda-
gogiske stgtteapparatet fungerer, og hvordan og nar de skal melde inn tiltak.
Enkelte nyutdannede i arbeid far tilegnet seg kompetanse ved a delta pa kurs eller
veiledning fra PPT, BUP eller andre aktgrer om temaer som IOP-er eller
diagnoser.

| sitt arbeid opplevde de nyutdannede laererne utfordringer med a tilpasse
opplearingen for en sammensatt elevgruppe, spesielt for elever med behov for
saerskilt tilrettelegging. De nyutdannedes mangel pa relevant kunnskap fra leerer-
utdanningen gjer at arbeidet med spesialpedagogikk og utfordringer med TPO
lgses basert pa egne erfaringer eller kollegers rad og erfaringer. Denne erfarings-
baserte spesialpedagogiske tenkningen og praksisen samsvarer ikke med inten-
sjonene om a utdanne laerere som arbeider forsknings- og kunnskapsbasert. Basert
pa vare resultater argumenterer vi for & fremme mer relasjonell tenkning og
inkluderende pedagogikk i GLU.

Det er behov for a undersgke nyutdannede lareres muligheter for a tilegne seg
leererkompetanse for arbeid med spesialpedagogiske spgrsmal de ferste arene i
yrket. Det er ogsa behov for a studere ulike laererutdanningers studieplaner og
intervjue laererstudenter som har studert ved andre leeresteder for a fa et bredere
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bilde av utfordringer og mulige lgsninger. Det er et potensial for a utarbeide en
kvalitativ spgrreundersgkelse for hele landet og internasjonalt bade til laererut-
dannere og til nye lerere for & validere resultatene i denne studien. | var studie
har vi heller ikke spurt om spesialpedagogiske utfordringer relatert til nyut-
dannedes mgte med elever med stort leringspotensial, minoriteter, urfolk eller
innvandrergrupper. Vare resultater tilsier at det kan veere grunn til a forske mer
pa spesialpedagogikkens og spesialpedagogers plass i den norske GLU og i
internasjonal sammenheng. Det er ogsa behov for a forske videre pa a utvikle og
utpreve relasjonell tenkning i leererutdanningen og utdanningssystemet.
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