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KAPITTEL 1 

Pedagogisk mangfold

Vivian D. Haugen og Gerd Stølen

1.0 Innledning
Vi kan finne pedagogikkens røtter så langt tilbake som i antikken. 
Opp gjennom historien har pedagogikk hatt en nær tilknytning 
til andre fagområder, som teologi, filosofi, historie, antropologi, 
psykologi og sosiologi. Pedagogikk er i dag både et profesjonsfag 
og et disiplinfag. Når vi hører ordet pedagogikk, så knytter vi det 
oftest til undervisning. Pedagogikk er absolutt viktig for undervis-
ningsprosessene på alle trinn i utdanningssystemet vårt, men faget 
er også sentralt for å forstå mange av de prosessene som finner sted 
i samfunnet vårt og i samspillet mellom oss mennesker. Den store 
bredden og det at vi kan nærme oss et mangfold av kontekster ut 
fra fagets ulike posisjoner, gjør pedagogikk spennende. 

Filosofen Meløe (1979) fremhever at hva vi ser, er avhengig av 
hvilken posisjon vi ser fra. Dette må vi være oss bevisst, slik at vi 
kan bruke det som et verktøy for å forstå ulike kontekster. Vi kan 
også kalle dette for en kontekstuell orientering. 

Fenomenet pedagogikk kan altså forstås ulikt alt etter hvilket 
faglig ståsted man har. Ulike forståelsesperspektiver gir mangfold. 
Dette erfarer vi når vi leser  denne boken. Forfatterne som bidrar, 
orienterer seg mot pedagogikkfaget fra sosiologiske, filosofiske, 
antropologiske, psykologiske, pedagogisk/didaktiske og spesial-
pedagogiske innfallsvinkler.  I tillegg ses fremveksten av vårt skole
system i et historisk og komparativt perspektiv. Et slikt tverrfaglig 
perspektiv vil gi et mangfoldig bilde av pedagogikkfaget i det norske 
samfunnet i dag. 
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1.1 Hva er pedagogikk?
Pedagogikk er læren eller vitenskapen om oppdragelse, opplæring 
og undervisning. Ordet pedagog har sin opprinnelse i gresk der pais 
betyr «barn» og agogos betyr «fører», altså en som fører eller leder 
barn. Pedagoger er opptatt av det mangfold av kunnskaper og teo
rier som er med på å påvirke utviklingen og danningen av individet, 
dets identitet, læring og mestring. Siden individet er en del av en 
sosial kontekst (familien, samfunnet, kulturen), skjer utviklingen 
og danningen (sosialiseringen) ut fra de virkningene (både direkte 
og indirekte samt tilsiktete og utilsiktete) som de ulike kontekstene 
til enhver tid har på individet. Pedagogikk kan derfor ses på som 
en kulturdisiplin der interaksjonen mellom individet, kulturen og 
samfunnet er sentral for danningsprosessen (Steinsholt & Løvlie 
2007). Den påvirkningen barnet får i familien og i institusjoner 
(barnehage, skole) og senere som voksen i arbeidslivet, er sterkt 
influert av den kulturen som individet er en del av, og de verdier 
og retningslinjer som myndighetene fastsetter. Når myndighete-
ne for eksempel vedtar nye læreplaner med ulike læringsmål for 
elevene i grunnskolen, så er pedagogene også interessert i hvilke 
metoder, teknikker eller tiltak som bør benyttes for å få en mest 
hensiktsmessig læring (tilpasset opplæring). Vi er da inne på teorier 
om undervisning og den praktiske tilretteleggingen og vurderin-
gen av undervisningen som kalles didaktikk, og som også er en 
del av pedagogikken. Men pedagogikk er ikke ensbetydende med 
det som skjer i skolen. Skole som institusjon er langt yngre enn 
pedagogikken (pedagogikkfaget), og vi skal derfor i det videre kort 
trekke noen linjer tilbake i pedagogikkens historie.

Pedagogikken har altså sine røtter i antikken, og da særlig fi-
losofene Sokrates og Platon (pedagogisk essensialisme). Sokrates 
blir av Platon (som var Sokrates’ elev) fremstilt som en lærer og 
forkjemper for opplæring gjennom dialogen («den sokratiske me-
tode»)1 (Noddings 1997). Essensialismen vektla en elitetenkning 
der utdanning var forbeholdt de få – hovedsakelig menn – de med 

1	  «Den sokratiske metode», se Bjørndals kapittel 12. 
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evnemessige, sosiale og kulturelle forutsetninger. Læringen gikk i 
dybden og var sentrert om få fag (Tjeldvoll 2013). Retorikken eller 
talekunsten ble sentral for å utdanne menn som kunne opptre i 
folkeforsamlinger og den lokale rettssalen (bystaten eller polis). Re-
torikken ble sett på som pedagogikkens kjerne2 med den målsetting 
å realisere humanitet i videste forstand (Løvlie & Steinsholt 2007). 

Essensialismen utfordres av ensyklopedismen på 1600- og 1700-tal-
let med Comenius og Rousseau (Frankrike), Pestalozzi (Sveits) og 
Fröbel (Tyskland, førskolepedagogikk). Ensyklopedismen vektla 
utdanning for alle individer i samfunnet og var sterkt influert av 
protestantismen. Undervisning i religion var sentral i konfirma-
sjonsforberedelsene, og lesing, skriving og regning for å dekke 
behovet for kunnskap i handels- og industrisamfunnet som var 
under utvikling (sst.). Oppdragelsen og utdanningen ble på denne 
tiden i større grad overtatt av staten. Retningen fikk gjennomslags
kraft i Skandinavia. Etter hvert fikk imidlertid teologien mindre 
innvirkning på pedagogikken.

Mens pedagogikken på 1700-tallet slo følge med antropologi-
en, ble den på 1800-tallet sterkt påvirket av psykologien. Fokuset 
legges på bevisstheten gjennom elevenes modenhetsnivå og evne 
til å tilegne seg og reprodusere kunnskap. Kognitive ferdigheter, 
intelligens og individuell kompetanse blir mer sentral i læring, 
og utviklingspsykologi og pedagogisk psykologi er begreper som 
nå blir en del av pedagogikken. Vi kan i denne tiden i større grad 
snakke om pedagogikk som en egen vitenskapelig disiplin.

På starten av 1900-tallet skjer det en dreining i pedagogikken fra 
bevissthet til erfaring, det vil si fra prosessene inni eleven selv til 
læringen som skjer mellom eleven og samfunnet (sst.) Nå vokser 
polyteknikalismen og progressivismen frem. Polyteknikalismen får 
fotfeste i de kommunistiske landene der utdanning for alle ses 
som nyttig for produksjonen i samfunnet. Progressivismen fikk på 
samme tid stor utbredelse i USA og etter hvert også i Skandinavia. 
Representanter for retningen er Dewey (USA), Kerschensteiner 
og Montessori (Europa). Hovedtrekkene i retningen var en barne-

2	  Av Quintilian og Cicero. 
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sentrert og aktivitetsorientert pedagogikk. Samarbeidet mellom 
elevene sto sentralt, og undervisningsmetoder som prosjektarbeid 
og gruppearbeid ble ansett som viktig for læring.

I Norge ble det første professoratet i pedagogikk opprettet i 1909 
ved Pedagogisk seminar i Oslo (Sæverot 2017b). Diskusjonen om 
pedagogikk var en selvstendig disiplin eller ikke, startet på slutten 
av 1800-tallet. Denne diskusjonen vedvarte, og det var først ved 
opprettelsen av Pedagogisk forskningsinstitutt ved Universitetet i 
Oslo i 1938 at pedagogikk etablerte seg som en selvstendig disiplin 
(sst.). På 1970-tallet kom reaksjonen mot den positivistiske retnin-
gen ved instituttet, noe som bidro til at pedagogikken ble delt i 
to hovedretninger: tradisjonell pedagogikk og sosialpedagogikk. 
Sosialpedagogikken vektla i større grad utdanningspolitiske og 
sosiologiske perspektiver i tillegg til danningsprosesser i samfunnet, 
som var områder den psykologtilknyttede tradisjonelle pedagogik-
ken ikke dekte (Vislie 1981). 

Pedagogikk har på denne tiden utviklet seg både som en profe-
sjon og en disiplin, og vi skal i det videre se på hva dette innebærer. 

1.2 Pedagogikk som profesjon og disiplin
Pedagogikkfaget i høyere utdanning kan inndeles i en profesjons-
utdanning og en akademisk disiplin. 

Profesjonsutdanningen kvalifiserer studentene gjennom teore-
tisk utdanning og praktisk opplæring til å arbeide som lærere på 
ulike nivåer i utdanningssystemet. Pedagogens oppgave er å utdan-
ne og utvikle grupper eller enkeltpersoner. Lærerutdanningen har 
en sterk fagdidaktisk orientering, der studentene lærer pedagogisk 
planlegging, gjennomføring og evaluering. 

Pedagogikk som disiplinfag er i større grad teoretisk orientert. 
Disiplinen går mer i dybden av en forskningsbasert kunnskap heller 
enn praktisk utøvelse i klasserommet. Disiplinær pedagogikk gir 
ikke undervisningskompetanse, men har relevans for lærerutdan-
ningen ved at den gir dybdekunnskap basert på forskning til faglig 
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ansatte i profesjonsutdanningen. I tillegg har den akademiske disi-
plinen stor samfunnsrelevans. Målet for en vitenskapelig disiplin er 
å frembringe aktuell kunnskap om samfunnsmessige fenomener.

Ifølge Kvernbekk (2001) er det fra et praktikerperspektiv ønske-
lig at pedagogikk skal være direkte og ha en umiddelbar praktisk 
relevans. Hun viser til at forskere innen pedagogikk produserer 
teoretisk kunnskap på linje med forskere innen andre disipliner. 
Teoriene representerer generalisert kunnskap om fenomener og 
kan ikke overføres direkte til praksis. Når teorier er generelle, er de 
dermed fleksible og kan tilpasses aktuelle situasjoner uten å gi en 
konkret oppskrift på hvordan de enkelte aktørene skal bruke dem 
i praksis. Pedagogisk teori kan sette oss i stand til å se mer og til å 
forstå det som skjer på en ny måte.

I sitt arbeid må praktikeren bruke både teoretisk kunnskap, 
praktisk situasjonskunnskap og profesjonell vurdering. Studenten 
og profesjonsutøveren må selv skape relevans ved å se muligheter 
for å bruke teoretisk kunnskap i de oppgaver man møter i det pe-
dagogiske praksisfeltet. 

Utviklingen av pedagogikkfaget i profesjonsutdanningen fikk 
på 2000-tallet en svakere posisjon, der begreper som profesjonsfag 
og pedagogikk knyttet til elevkunnskap har blitt benyttet i høyere 
utdanninger. Pedagogikkfaget i profesjonsutdanningene i Norge 
har også den senere tid fått en svakere posisjon gjennom færre 
antall studiepoeng til fordel for mer fordypning i andre fag og i 
fagdidaktikk (Løvlie & Steinsholt 2007). 

Sæverot (2017a) ønsker å styrke pedagogikk som en vitenskapelig 
disiplin og utvikler begrepet pedagogikkvitenskap. Han viser til 
at pedagogikkfaget i sin nåværende form bygger på andre fag. For 
eksempel er læringsbegrepet i stor grad blitt overlatt til psykologien. 
Pedagogikkvitenskap må ha som mål både teoretisk og empirisk 
å utvikle pedagogisk relaterte begreper, som for eksempel læring, 
ut fra et pedagogisk perspektiv. 

I tillegg foreslår Sæverot (2017a) et skille mellom pedagogikk 
som praksisfelt, teorifelt og forskningsfelt. Innen pedagogikk som 
praksisfelt finner vi pedagogisk handling – oppdragelse og under-
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visning som er bestemt av pedagogiske mål og interesser. På teori-
feltet finner vi en teori, en refleksjonsteori knyttet til pedagogiske 
handlinger. Den er særlig aktuell for dem som er direkte engasjert 
i pedagogisk handling. Innen pedagogikkvitenskap rettes blikket 
mot både pedagogers handlinger (praksis) og pedagogikk (praktisk 
teori) som forskningsfelt. Formålet er å legitimere gyldigheten 
av pedagogikk, noe som betyr at pedagogikkvitenskap kan ha en 
indirekte innvirkning på pedagogiske handlinger. 

Etter hvert som skolesystemet utviklet seg i Norge og ga rett til 
læring for alle barn, oppsto et behov for spesialpedagogisk kompe-
tanse. Vi skal i det videre se hvordan spesialpedagogikk som pro-
fesjon og disiplin har utviklet seg i landet vårt.

1.3 Spesialpedagogikk som akademisk 
profesjon og disiplin i Norge
Spesialpedagogikk er på samme måte som pedagogikk tverrfag-
lig på den måten at det nyttiggjør seg kunnskaper og forskning 
fra andre fag som pedagogikk, psykologi, sosiologi, medisin og 
filosofi (Norges forskningsråd 2014). Spesialpedagogikk er et fag 
hvor man forsker på og gir kunnskaper om ulike lærevansker og 
særskilte behov hos barn, unge eller voksne.  Spesialpedagogikk og 
spesialundervisning blir ofte brukt som synonyme begreper. Det er 
imidlertid viktig å skille mellom disse begrepene. Spesialpedagogikk 
er et fag, mens spesialundervisning er det en elev eller voksen har 
rett på ifølge opplæringsloven. I barnehagen brukes betegnelsen 
spesialpedagogisk hjelp om denne rettigheten, som er hjemlet i 
barnehageloven. 

Fra 1825 til midten av 1900-tallet ble det i Norge etablert spesial-
skoler for døve, blinde, evneveike, barn med tale- og språkvansker 
og barn og unge med atferds- og tilpasningsvansker. Lærerne som 
jobbet ved disse skolene, fikk skolering i tilknytning til spesialsko-
lene (kalt etatsopplæring) innenfor de fem ulike vanskegruppene 
(Skogen 2011). Da lov om spesialskoler ble vedtatt i 1951, ga dette 
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