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Forord 

Denne rapporten er resultat av et prosjekt Fafo har gjennomført om profesjonsutdan-
ningene til barnevernspedagog, sosionom og vernepleier. Prosjektet samlet kunn-
skap om dagens situasjon og sentrale utfordringer ved disse tre utdanningene og pro-
fesjonene basert på foreliggende litteratur. Prosjektet er gjennomført på oppdrag fra 
LO og finansiert av LO, Fellesorganisasjonen (FO) og Fagforbundet. 

Forskerteamet som har arbeidet med litteraturgjennomgang og utarbeidelse av 
denne rapporten, har vært Beret Bråten, Ragna Lillevik og Maria Gussgard Volckmar-
Eeg. Beret Bråten har vært prosjektleder. Vi har også fått bistand til å gjennomføre 
litteratursøk i vitenskapelige databaser fra biblioteket ved Norsk utenrikspolitisk in-
stitutt, og takker for hjelpen. 

Tusen takk til kontaktpersonene våre i LO, FO og Fagforbundet som har bidratt 
med interessante og nyttige innspill og diskusjoner underveis i prosjektarbeidet, og 
gitt tilbakemeldinger på tidlige versjoner av rapporten. Vi vil særlig takke Liv Sannes, 
Mimmi Kvisvik, Inger Karseth, Arvid Ellingsen, Kristine Hansen og Hanne Glemme-
stad. Takk til vår oppdragsgiver LO for stor tålmodighet og tilliten de har vist oss. 

Vi retter også en varm takk til Anna Hagen Tønder som har vært vår kvalitetssikrer 
på Fafo, og til informasjonsavdelingen ved Jon Lahlum for hjelp med ferdigstillelse 
av rapporten. 

Oslo, 7. februar 2022 
Beret Bråten, Ragna Lillevik og Maria Gussgard Volckmar-Eeg 
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Sammendrag 

Denne rapporten oppsummerer og drøfter hva foreliggende forskning og utredninger 
sier om hvilke utfordringer de tre profesjonsutdanningene barnevernspedagog, so-
sionom og vernepleier (BSV-utdanningene) står ovenfor. 

Barnevernspedagoger, sosionomer og vernepleiere har en sentral plass i velferds-
staten, og deres profesjonsutøvelse er med på å definere kvaliteten i tjenestene der 
de arbeider. Pågående og forventede endringer i arbeidslivet og velferdstjenestene 
gjør BSV-ernes kompetanse høyst relevant. Antall årsverk i helse- og omsorgstjenes-
tene øker kraftig, samtidig som både oppgavene og brukergruppene krever mer og 
sammensatt kompetanse hos de ansatte. Etterspørselen etter vernepleiere med både 
helsefaglig og sosialfaglig kompetanse forventes derfor å øke. BSV-ernes sosialfag-
lige kompetanse er også viktig dersom velferdsstaten fortsatt skal kunne ha en utjev-
nende og likhetsskapende virkning, blant annet gjennom å unngå utenforskap og ink-
ludere flest mulig i utdanning og i arbeidslivet. Økende ulikhet i samfunnet vil fort-
satt utfordre levekårene for barn og unge, og det vil derfor også være behov for bar-
nefaglig og sosialfaglig kompetanse i tjenester rettet mot barn og deres familier. 

Litteraturen vi har gjennomgått i denne rapporten, viser at utdanningene til pro-
fesjonene barnevernspedagog, sosionom og vernepleier står ovenfor utfordringer 
både når det gjelder utdanningenes arbeidslivsrelevans, profesjonenes posisjon i for-
hold til andre yrkesgrupper, og utdanningenes attraktivitet. Dette er forhold som tro-
lig henger sammen, men som likevel må møtes med ulike typer tiltak. I korte trekk er 
det stilt spørsmål ved hvor godt BSV-utdanningene samlet sett forbereder studen-
tene på arbeidslivets krav, spesielt når det gjelder å yte tverrfaglig og helhetlig hjelp 
til brukere og pasienter med sammensatte behov. Dette gjelder særlig barnevernstje-
nesten. Det er også et ubesvart spørsmål hvilken rolle sosialfaglig kompetanse skal 
spille i morgendagens velferdstjenester. Mer bruk av sosialfaglig kompetanse etter-
spørres i brede utredninger av helse- og omsorgstjenester, men i rekrutteringsunder-
søkelser ønsker arbeidsgivere særlig flere vernepleiere, på grunn av deres helsekom-
petanse og autorisasjon som helsearbeidere. Samtidig opplever vernepleiere utford-
ringer med å hevde sin posisjon i tverrfaglig samarbeid der deres sosialfaglige kom-
petanse får mindre anerkjennelse enn rene helseprofesjoner. Alle de tre utdan-
ningene har utfordringer med å tiltrekke seg mannlige søkere, noe som antakelig kan 
knyttes til hvor attraktive lønns- og arbeidsvilkår profesjonene har. Profesjonene har 
også en utfordring når det gjelder å speile mangfoldet i befolkningen i kandidatene 
de utdanner. 

Å skulle møte de kommende utfordringene som velferdsstaten står ovenfor krever 
både omfordeling, institusjonelle endringer og kompetanse. Organisasjonene som 
representerer barnevernspedagoger, sosionomer og vernepleiere har en viktig jobb 
med å synliggjøre hvordan disse profesjonene og deres fagkompetanse kan bidra til å 
møte disse utfordringene. Med utgangspunkt i vår litteraturgjennomgang vil vi argu-
mentere for en sterkere vektlegging av disse tre profesjonenes bidrag til å på ulike 
måter, løfte folk ut av utenforskap. For å kunne gjøre dette kreves det at utfordring-
ene til menneskene som bruker velferdstjenestene blir forstått som sosiale heller enn 
individuelle problemer som skal forstås ut fra én. (gjerne psykologisk,) diagnose. 
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Dette vil bidra til å øke relevansen av disse profesjonenes kompetanse i å forstå men-
neskene de jobber med i en sosial kontekst. 
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Summary 

This report summarises and discusses the findings made by current research and of-
ficial reports when it comes to the challenges faced by the three education and train-
ing programmes for the professions of child welfare officers, social workers and social 
educators respectively.  

These three professions play key roles in the welfare state, and their professional 
practices help define the quality of the services where they work. Current and ex-
pected changes in working life and the welfare services render their competence 
highly relevant. The number of man-years in the health and care services is increas-
ing rapidly, while both the tasks and the service users require more wide-ranging and 
complex competencies on the part of these employees. The demand for social educa-
tors with training both in health care and social welfare can be expected to increase. 
The social welfare competence of these three professions is also important for the 
welfare state to promote equality, for example by preventing social exclusion and 
including as many as possible in education and employment. Increasing social ine-
quality will continue to be a challenge for the living conditions of children and ado-
lescents, and competencies related to child and social welfare will consequently be 
needed in the services aimed at children and their families. 

The literature reviewed in this report shows that the education and training pro-
grammes for child welfare officers, social workers and social educators are facing 
challenges in terms of their relevance for working life, the position of these profes-
sions in relation to other occupations, and the attractiveness of the programmes. 
These aspects are likely to be interrelated, but nevertheless need to be addressed us-
ing different types of measures. Briefly stated, questions have been raised regarding 
how well these education and training programmes prepare students for the rigours 
of working life, especially when it comes to providing interdisciplinary and coherent 
help to users and patients with complex needs. This applies especially to child welfare 
services. Moreover, there is no clear answer to the question of what role social welfare 
competence is to play in the welfare services of the future. Broad studies of the health 
and care services call for wider use of social welfare competence, but recruitment 
studies show that employers prefer to hire social educators because of the latter’s 
healthcare competence and authorisation as health workers. However, social educa-
tors face challenges in asserting their position in interdisciplinary collaboration, 
where their social welfare competence enjoys less recognition than that of pure 
healthcare professions. All three education and training programmes have difficulty 
in attracting male applicants, most likely due to the wage level and working condi-
tions of these professions. Furthermore, the professions also face challenges when it 
comes to reflecting the diversity of the population among their graduates. 

Addressing the future challenges for the welfare state will require redistribution, 
institutional change and competence. The organisations that represent child welfare 
officers, social workers and social educators have an important task in highlighting 
how these professions and their competencies can help meet these challenges. Based 
on our literature review we would argue in favour of a stronger emphasis on the dif-
ferent ways in which these three professions can help lift people out of exclusion. To 
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succeed in this, the challenges faced by social welfare service users need to be under-
stood as social, rather than as individual problems to be interpreted based on a single 
(frequently psychological) diagnosis. This will help increase the relevance of these 
professions’ competencies in understanding the people they work with in a social 
context. 
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1 Innledning 

Denne rapporten handler om de tre profesjonsutdanningene barnevernspedagog, so-
sionom og vernepleier; BSV-utdanningene. Det overordnede spørsmålet som disku-
teres er hvilke utfordringer disse profesjonsutdanningene står ovenfor. 

Det er vanskelig å komme med en entydig definisjon av hva en profesjon er og vi 
vil diskutere profesjonsbegrepet i kapittel 2. Men en enkel tilnærming er at profesjo-
ner kjennetegnes av at de er fundert på spesifikke kunnskaper, ferdigheter og verdier 
(Freidson, 2001; Hansen, 2017; Svensson, 2008), som overføres gjennom profesjonell 
utdanning. Profesjonsutøvere utfører tjenester basert på teoretisk kunnskap ervervet 
gjennom spesialisert utdanning (Molander & Terum; 2008).  

Barnevernspedagoger, sosionomer og vernepleiere står i første rekke og møter de 
av oss som trenger velferdsstatens tjenester, slik er disse profesjonene også forvaltere 
av velferdsstatlige ambisjoner og verdier. De er velferdsstatens ansikt utad. De er for 
mange tjenestene i velferdsstaten som de representerer. De er, skriver Leseth og Sol-
brekke (2011, s. 17) «fordelere av velferd og forvalter en type verdier og væremåter 
som er satt i system gjennom den norske velferdsstatens organisering». Fellesorga-
nisasjonen (FO) har definert et felles yrkesetisk grunnlagsdokument for de tre profe-
sjonene – barnevernspedagoger, sosionomer, vernepleiere (og velferdsvitere). Her 
skriver de at 

«Profesjonsutøverne har som sitt samfunnsoppdrag å bistå mennesker som har 
behov for hjelp, for å sikre menneskeverdige levekår og livskvalitet. Solidaritet 
med utsatte grupper, kamp mot fattigdom og arbeid for sosial rettferdighet og 
sosial endring er derfor sentralt i profesjonsgruppenes virksomhet» (FO, 2019). 

De tre profesjonene har med andre ord en særlig rolle i velferdsstatens tjenesteyting 
og særlig overfor sårbare borgere. Profesjonsutøverne må ha kunnskapen, ferdighet-
ene og verdiene som er nødvendige for å kunne håndtere møter med disse borgerne 
på en god måte. Samtidig er både profesjonene, utdanningene av disse, og deres opp-
gaver i stadig endring. 

Samfunnet, og hvilke utfordringer velferdsstaten står overfor, er også i endring. 
Begrepet «eldrebølgen» peker mot utfordringer knyttet til et økende omsorgsbehov, 
ofte identifisert som framtidens velferdsstatlige utfordring nummer én. I tillegg pe-
ker forskning på økende sosiale og økonomiske ulikheter i samfunnet og marginali-
sering av spesielle grupper. Dette er utviklingstrekk som påvirker velferdsstatens 
rolle. I Stortingsmeldingen om fordeling og sosial bærekraft (Meld. St. 13 
(2018−2019)) beskrives det blant annet hvordan vedvarende lavinntekt og lav utdan-
ning har konsekvenser både for sysselsettingsandelen, sosial tilhørighet, barns utvik-
ling, skoleprestasjoner, boligforhold og helse. Det beskrives i stortingsmeldingen 
hvordan denne ulikheten har økt siden midten av 1980-tallet, blant annet når det 
gjelder andelen personer, og særlig barn, som lever i husholdninger med vedvarende 
lavinntekt, og forskjeller i lønnsinntekt og fordeling av formue mellom grupper 
(Meld. St. 13 (2018−2019)). Den økende ulikheten tilskrives blant annet en stadig 
økende innvandrerbefolkning, der særlig personer med fluktbakgrunn, og især kvin-
nene, opplever svak tilknytning til arbeidslivet, og lavere sysselsetting blant unge. 
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Samtidig ser det ut til at noen utfordringer som lavinntekt, helseproblemer, og å være 
utsatt i boligmarkedet akkumuleres blant bestemte grupper, som enslige forsørgere 
og innvandrere (med fluktbakgrunn) (Tronstad mfl., 2018). Samfunnet er preget av et 
økende mangfold, særlig når det gjelder etnisitet, kultur og kjønn (Anttonen mfl., 
2012). Sosial ulikhet og mangfold vil prege velferdsstatens oppgaver framover. 

Barnevernspedagoger, sosionomer og vernepleiere vil kunne ha en særlig viktig 
rolle i møte med disse velferdsstatlige utfordringene. Men disse profesjonens rolle er 
i en viss forstand avhengig av hvordan disse utfordringene forstås. Det forutsetter et 
kritisk blikk på tendenser til individualisering og diagnostisering i samfunnet. Vel-
ferdstjenestene er i økende grad organisert rundt diagnoser og en differensiering av 
tjenester basert på kategorisering av enkeltproblemer (Gubrium & Järvinen, 2014; 
Volckmar-Eeg, 2022). Ukritisk vektlegging av diagnoser kan for eksempel bidra til at 
profesjonelle forstår og behandler sosiale problemer som et individuelt, og gjerne 
helsemessig, problem (Levang & Tjora, 2016). Særlig har ansatte i barnevernet blitt 
kritisert for å vektlegge psykologisk kunnskap i for stor grad i møte med barn og fa-
milier (Jensen mfl., 2019; Kojan & Storhaug, 2021), og dermed forstå og håndtere 
familienes utfordringer løsrevet fra den sosiale og samfunnsmessige konteksten de 
inngår i. Dette får konsekvenser for barnevernets mulighet til å håndtere velferds-
statlige utfordringer knyttet til sosial og økonomisk ulikhet. Levang og Tjora (2016) 
etterlyser en større vektlegging av strukturelle og sosiale forståelser av utfordringer 
i samfunnet.  

Historisk har sosionomene hatt aktiv sosialpolitikk som en del av sin virksomhet, 
nettopp fordi de har vært opptatt av at problemene som skal løses er knyttet til den 
samfunnsmessige konteksten. Dette nivået av sosialt arbeid har blitt kritisert for å bli 
underkommunisert i dagens utdanninger. Samfunnsendringer og også hvilke forstå-
elsesrammer som er rådende i samfunnet påvirker og endrer forutsetningene for pro-
fesjonsutdanningene. Det endrer også hva slags kunnskap og ferdigheter barneverns-
pedagoger, sosionomer og vernepleiere trenger.   

1.1 Framgangsmåte 
Spørsmålet om hvilke utfordringer disse profesjonsutdanningene møter i dag disku-
teres og besvares basert på litteratursøk og en litteraturgjennomgang av offentlige 
dokumenter, fagfellevurdert forskning og rapporter fra instituttsektoren. Litteratu-
ren speiler på ulikt vis myndigheters, arbeidsgiveres, utdanningsinstitusjoners, stu-
denters, profesjonsutøveres og deres organisasjoners refleksjoner og svar på hva som 
er utfordringer og hvordan disse kan møtes. Slik blir litteraturgjennomgangen et ut-
gangspunkt for refleksjoner, diskusjoner og kanskje også videre undersøkelser og 
forskningsprosjekter. 

Litteratursøkene ble gjort i bibliotekbasen Oria på norsk og engelsk og ble avgren-
set til dokumenter fra norsk kontekst.  Søkeordene var barnevernspedagog/pedago-
gikk, sosionom og vernepleier/vernepleie. Dette ga nokså skjeve resultater: En del 
forskningsbaserte artikler knyttet til barnevernspedagoger, noe knyttet til verneplei-
ere og svært lite knyttet til sosionomer og deres profesjonsutdanninger. Vi supplerte 
derfor med dokumentsøk basert på «sosialt arbeid» dels på Oria og dels ved hjelp av 
Google. Dette ledet til studier av mer overordnet karakter om profesjonsutdanninger 
og betingelsene for disse generelt, men der våre tre profesjoner og spesifikk kunnskap 
om disse, også inngår i flere sammenhenger.  Vi nøstet også videre, dels ved å bruke 
litteraturlister i litteraturen vi fant i det første søket, dels ved å søke målrettet ved 
hjelp av Google etter relevante offentlige dokumenter knyttet til kompetanse-
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utvikling i arbeidslivet generelt og dokumenter som angår de tre nevnte profesjo-
nene, spesielt.  Vi har konsentrert oss om offentlige utredninger, stortingsmeldinger, 
lovproposisjoner, innstillinger fra stortingets komiteer, samt handlingsplaner ved 
departementer og regjering som avsender, og utredninger foretatt i forvaltningen. 

Vi må imidlertid erkjenne at det er grenser for hvor langt man kommer i å kartlegge 
og belyse utfordringer for profesjonsutdanningene basert på foreliggende forskning. 
Offentlige dokumenter var dermed svært viktige kilder til utviklingstrekk og til inn-
sikt i diskusjoner knyttet til profesjonene generelt, og til enkeltprofesjoner. 

I arbeidet med rapporten har vi hatt god nytte av diskusjoner med vår referanse-
gruppe sammensatt av sentrale tillitsvalgte og ansatte i FO, Fagforbundet og LO, 
både om søkestrategi og om framstilling og drøfting av funn fra litteraturgjennom-
gangen. Disse diskusjonene har også gitt innsikt i hvordan sentrale aktører i BSV-
utdanningenes organisasjoner ser på utdanningenes muligheter og utfordringer. 
Dette har vi trukket på i vår avsluttende drøfting av utfordringer og alternative måter 
å møte disse på. 

1.2 Gangen i rapporten 
De følgende kapitlene bygger på litteraturens svar på spørsmålet om hva som er ut-
fordringene. I kapittel 2 beskriver vi hva en profesjon er, og redegjør kort for histo-
rikken og utdanningene til de tre profesjonene: barnevernspedagog, sosionom og 
vernepleier. I kapittel 3 beskriver vi hvilke utfordringer de tre profesjonene møter når 
det gjelder arbeidslivets behov for kompetanse og utviklingen av høyere utdanning. 
Kapittel 4 tar for seg litteraturens beskrivelser av utfordringer knyttet til relevansen 
av BSV-utdanningene, og utfordringer disse profesjonsutdanningene møter i framti-
dens arbeidsmarked. I kapittel 5 beskriver vi hvilke utfordringer for profesjonsutdan-
ningene som synliggjøres etter gjennomgang av offentlige dokumenter. Kapittel 6 
beskriver utfordringer knyttet til profesjonsutdanningene og deres møte med stadig 
mer mangfoldige brukere. I kapittel 7 beskriver vi den kjønnsskjeve rekrutteringen til 
disse tre profesjonene. Rapportens siste kapittel 8, bygger på utfordringene som er 
synliggjort i de foregående kapitlene og diskusjoner vi har hatt med sentrale aktører 
i profesjonsutdanningenes organisasjoner underveis i arbeidet med rapporten, det vil 
si med sentrale tillitsvalgte og ansatte i FO, Fagforbundet og LO. Basert på dette skis-
serer vi det vi tolker som viktige utfordringer, og peker i retning av noen måter å møte 
disse på.  

Litteraturgjennomgangen og den avsluttende diskusjonen er konsentrert om tre 
spørsmål: 

1 Hva sier litteraturen om sentrale utfordringer for de tre profesjonsutdanningen? 
2 Hvordan bør disse utfordringene møtes? 
3 Hva bør undersøkes videre for at organisasjonene som representerer disse profe-

sjonene skal kunne utforme en strategi for arbeidet? På hvilke områder er det be-
hov for mer forskningsbasert kunnskap? 
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2 Tre profesjoner 

Profesjonsutdanninger og profesjonene de leder fram mot, har en sentral plass i vel-
ferdsstaten. Arbeidsoppgavene de utfører krever en kombinasjon av formalisert 
kunnskap og skjønn. I dette kapitlet vil vi redegjøre for hva en profesjon er, og hvilken 
rolle profesjonene har i velferdstjenestene. Profesjoner kjennetegnes særlig av at de 
innehar en bestemt og formell kompetanse som de har tilegnet seg gjennom en be-
stemt utdanning. Det er dette som gjør dem kvalifisert til å utøve sine arbeidsoppga-
ver. Videre vil vi kort beskrive barnevernspedagog-, sosionom-, og vernepleieprofe-
sjonene. Vi vil fortelle kort om den historiske utviklingen bak disse profesjonene, hva 
som kjennetegner dem i dag og hvor utdanningene finnes. 

2.1 Hva er en profesjon 
Det finnes ingen entydig definisjon på hva en profesjon er. Jørgensen (2009) beskriver 
profesjonsfagene som en spesiell type yrkesfag som har oppnådd en større grad av 
formell kontroll med et arbeidsområde, mer autonomi, en mer teoretisk kunnskaps-
base og mer eksplisitte etiske eller faglige standarder. Abbott (1988) beskriver profe-
sjoner som noen som har et bestemt myndighetsområde eller jurisdiksjon, og der 
ulike profesjoner kjemper om nettopp ansvar for slike myndighetsområder. Myhre 
(2015) beskriver hvordan utdanning er et av de mest omtalte kjennetegn for en pro-
fesjon. For å kunne bli profesjonsutøver må en bestå opptakskriterier til et definert 
og forhåndsgodkjent utdanningsløp, og oppfylle bestemte kompetansekrav.  

Profesjoner har et formelt og organisatorisk aspekt, de bygger på kompetansekrav 
som regulerer adgangen til å utøve yrket og de oppgavene som tilligger det. I kraft av 
at de har gjennomført denne utdanningen blir velferdsprofesjonene «gitt i mandat å 
utføre og bestemme kvaliteten på behandlings-, rådgivnings-, kvalifiserings-, og att-
føringstjenestene» (Hatland & Terum, 2010, s. 168), da særlig gjennom anvendelse 
av lovverk, rundskriv og retningslinjer, og utøvelse av profesjonelt skjønn i velferds-
tjenestene. Makt blir med andre ord distribuert på bakgrunn av formalisert kunnskap 
og ferdigheter. 

Den formelle utdanningen gir velferdsstatens profesjoner legitimitet til å foreta 
skjønnsmessige vurderinger (Svensson, 2011). Dette innebærer en tillit til at profe-
sjonell utdanning gir nok kunnskap til å vurdere dette på en god måte. Grimen (2008) 
vektlegger at profesjoner også innebærer en felles profesjonsmoral, normer og ver-
dier som «setter opp standarder for adferd overfor andre i den komplementære rollen 
som klienter» (Grimen 2008, s. 145). En slik profesjonsmoral vil med andre ord kunne 
fungere handlingsledende. Freidson (2001) beskriver hvordan profesjoner utgjør en 
egen form for logikk der profesjonsmoral og spesifikk kunnskap styrer handlinger på 
en måte som skiller seg både fra økonomiske insentiver og hierarkiske kommando-
linjer i byråkratiet (se også Evetts, 2013). 

Flere trekker fram at (mer) tillit til profesjonsutøverne er nødvendig for å sikre 
gode velferdstjenester som treffer den enkeltes behov (se for eksempel Svensson, 
2011; Jessen, 2010; Hatland & Terum, 2010; Freidson, 2001). Blau (1963) skriver at 
en del av effektiviteten i velferdstjenester skapes nettopp av profesjonelle aktører 



Profesjonsutdanninger for barnevernspedagoger, sosionomer og vernepleiere 
13 

som utfyller regler og retningslinjer med sin kunnskap. Profesjonene står i en særlig 
spenning mellom faglig autonomi på den ene siden og institusjonell og politisk sty-
ring på den andre. Disse spenningene preger både utøvelse og utdanning. Særlig har 
forholdet mellom tillit til profesjonenes faglige kompetanse og behovet for rettssik-
kerhet og likebehandling blitt utfordret gjennom innføring av styringsmekanismer 
gjennom «new public management» og ulike (offentlige) reformer som bygger på 
disse styringsprinsippene (Messel, 2013). Men det finnes også tegn til reformer som 
synes å være bygget på andre prinsipper. Nå senest aktualisert gjennom det som om-
tales som nettopp en tillitsreform i offentlig sektor og velferdstjenestene. Regje-
ringen beskriver hvordan et hovedmål med denne reformen er å vise tillit til de pro-
fesjonelle og «finne løsninger som gir mer rom og tid for førstelinjene både i stat og 
kommune, slik at de kan gi innbyggerne bedre tjenester» (Regjeringen, 2022). Denne 
tilliten skal blant annet vises gjennom at selve innholdet i reformen skal komme «ne-
denfra» (Regjeringen, 2022). 

Velferdsprofesjonene barnevernspedagog, sosionom og vernepleie utfører ar-
beidsoppgaver i et krysningspunkt mellom det politiske og det personlige (Kumlin, 
2002). Dette innebærer at de også har en særstilling når det gjelder å bygge opp eller 
bryte ned tillit til hjelpeapparatet. Profesjonsutøverne er avhengige av at brukerne av 
tjenestene har tillit til dem og den institusjonen de jobber i. Det er i mange sammen-
henger en forutsetning for å kunne bistå. Svensson (2008) skriver hvordan det er 
denne tillitsrelasjonen mellom profesjonell og borger som gjør det mulig å påvirke 
atferd og handlinger. De tre profesjonene beskrives ofte ved at de jobber i, med og 
gjennom relasjoner. De løser arbeidsoppgaver som innebærer at det er mennesker 
som behandler mennesker. Profesjonsutøverne jobber med andre ord med komplekse 
situasjoner som krever faglighet og skjønnsutøvelse, der menneskelig vurdering og 
erfaring er sentralt (Groth, 1999), og som fordrer tillit og en god relasjon med men-
neskene de jobber med. 

2.2 Barnevernspedagog 
Barnevernspedagogprofesjonen er nært knyttet til framveksten av barnevernet som 
del av den norske velferdsstaten. Det offentlige barnevernet i Norge ble grunnlagt 
ved «Lov om behandling av forsømte barn» vedtatt av Stortinget i 1896. Denne såkalte 
vergerådsloven gjorde Norge til det første land i verden med et offentlig barnevern. 
Loven innebar at det ble opprettet kommunale vergeråd, som skulle føre tilsyn med 
barns situasjon og gi formaninger til foreldre som ikke skjøttet oppgaven godt. Hvis 
ingen forbedring skjedde kunne tiltak iverksettes; plassering av barnet i en «hederlig 
familie», i barnehjem, skolehjem eller tvangsskole (NOU 2009:8).  

Først i 1935 ble det opprettet en barnevernutdanning ved Barnevernsakademiet i 
Oslo. Den skulle gi en toårig utdanning for de som arbeidet i barnehjem, barnehager 
og daghjem. De ferdigutdannede jobbet imidlertid mest i barnehager, og gjorde 
denne første spesialiserte utdanningen på feltet til en forløper til førskolelærerut-
danningen (NOU 2009:8, s.75). Mens barnehager inngikk som en del av allmennpe-
dagogiske og familiepolitiske tiltak, hadde det man kalte barnevernet en annen rolle 
i samfunnet (Messel, 2013). Denne tjenesten var som det framgikk av lovens tittel, 
for forsømte barn. Undervisning rettet mot arbeid i barnevernet og barnehjemsinsti-
tusjoner inngikk dermed i flere år som en del av sosialarbeiderutdanningen. Verge-
rådsloven kom til å gjelde i over femti år. Først i 1953 kom barnevernsloven. Denne 
var basert på det som den gangen var nye psykologiske forståelsesmåter og metoder. 
Det ble lagt vekt på forebygging, veiledning og støtte til vanskeligstilte barn og 
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familier (NOU 2009:8). Gjennom etableringen av sosialkontor i kommunene, som 
kom med lov om sosial omsorg i 1964, ble barnevernsarbeidet etter hvert overført til 
sosialkontoret, og deretter til separate kommunale barnevernstjenester. 

På femtitallet vokste det også fram et ønske om en ytterligere fagliggjøring av ar-
beidet som ble gjort på barnehjemsinstitusjoner (Messel, 2013). Barnevernspedagog-
utdanningen startet som ettårig utdanning i 1951. Den var i utgangspunktet for bar-
nevernsbestyrere. Etter hvert åpnet den for andre ansatte ved barnehjem og i barne- 
og ungdomspsykiatrien. De fleste studentene fikk praksisplass i Danmark, da det ikke 
var kvalifiserte veiledere i sosialpedagogikk i Norge. Fra 1963 ble utdanningen toårig 
og praksis flyttet til Norge. Tittelen barnevernspedagog ble godkjent i 1968. Og ut-
danningstilbudet ble etter hvert utvidet til flere steder i landet. Den første treårige 
barnevernspedagogutdanningen var ved Distriktshøgskolen i Volda, fra 1980. Barne-
vernspedagogutdanningen var i utgangspunktet rettet mot omsorg, oppdragelse og 
behandling i institusjoner (NOU 2009:8, s.75–76). Den første rammeplanen for bar-
nevernspedagogutdanningen kom i 1982 (NOU 2009:8, s. 77). 

Før etableringen av en egen barnevernspedagogutdanning hadde man forsøkt å 
styrke vektleggingen av sosialpedagogikken i sosialarbeiderutdanningen (Messel, 
2013). Utviklingen av barnevernspedagogutdanningen skulle være rettet mot blant 
annet institusjonsarbeid innenfor barnevernet. Utdanningen konsentrerte seg om 
diagnoser og korrekt behandling av barn i barnevernet (Messel, 2013), og bygget på 
sosialpedagogiske prinsipper. Man la vekt på miljøarbeid og «helheten i klientens so-
siale, psykologiske og materielle miljø i utviklings- og læringsprosessene» (Messel, 
2013, s. 32–33). I den videre utviklingen av barnevernspedagogutdanningen synlig-
gjøres da også et skille mellom de som framhever sosialpedagogikken som den vik-
tigste byggesteinen i utdanningen, og de som i større grad beskriver betydningen av 
forvaltningskunnskap og juridisk kompetanse (Messel, 2013). Utviklingen til det som 
ble en treårig bachelorutdanning for barnevernspedagoger kan forstås som knyttet til 
en tiltagende vekt på kompetanse og økende kompetansebehov i barnevernet. 

Ny lov om barnevernstjenester i 1992 erstattet loven fra 1953 og instituerte fylkes-
nemdene for sosiale saker, som fattet beslutninger etter barnevernsloven. I 2004 ble 
så det fylkeskommunale ansvaret på barnevernsområdet overført til staten, og det ble 
etablert fem barnevernregioner. Målet var både knyttet til bedre faglig og økonomisk 
styring, likeverdige tjenester, og samarbeid mellom tjenester (NOU 2009:8, s.21). Det 
som etter hvert ble en bachelor i barnevern, ga yrkestittel barnevernspedagog. De 
ulike utdanningsinstitusjonene som tilbyr bachelor i barnevern oppga at barneverns-
pedagoger kan finne arbeid i kommunal eller statlig barneverntjeneste, i institusjo-
ner som barnehjem og ungdomshjem, i barne- og ungdomspsykiatri, PPT, Bufetat, i 
forebyggende og oppsøkende arbeid, psykisk helsevern, ved familievernkontor, kri-
sesenter, innen skole og barnehage, i rusomsorgen, på barn og unges fritidsarena, i 
flyktningetjenester og tjenester for asylsøkere, og i frivillige organisasjoner1. Tall fra 
SSB viser at 65 prosent av alle ansatte som jobber i den kommunale barneverntjenes-
ten har sosialfaglig bakgrunn, og de fleste er utdannet som barnevernspedagoger el-
ler sosionomer (Beyrer og Hjemås 2020). 

Barneverntjenesten har i oppgave å bistå foreldre gjennom tiltak som er basert på 
samtykke fra foreldrene. Samtidig har barneverntjenesten kompetanse til å treffe 
midlertidige vedtak (om omsorgsovertakelse) i akutte situasjoner og til å fremme be-
gjæring til fylkesnemnda om tvangstiltak. De har en dobbeltrolle som hjelper og 
tvangsmyndighet. Det stilles, i noen sammenhenger, spørsmål ved om dette er en 

 
1 Hentet fra beskrivelser av ulike tilbud om bachelor i barnevern på nettportalen utdanning.no 
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uheldig dobbeltrolle, som negativt påvirker den tilliten folk har til barnevernet. Det 
offentlige utvalget som utredet ny barnevernlov vektla imidlertid denne dobbeltrol-
len som positiv, ved at den innsikten som barneverntjenesten opparbeider gjennom 
løpende og frivillige tiltak ovenfor en familie, er nødvendig når det skal vurderes om 
det er nødvendig og til barnets beste å sette inn tvangstiltak (NOU 2016:16, s. 96). 

I 2021 kom ny lov om barneverntjenester, og med den også krav om masterutdan-
ning. Etter endringer i barnevernloven, kunngjort 18.06.2021 lyder §2-1 a Krav til 
kompetanse for barneverntjenestens personell, slik: 

«Personell i barneverntjenesten som skal a) gjennomgå og vurdere bekym-
ringsmeldinger, b) gjennomføre undersøkelser av barnets omsorgssituasjon, c) 
treffe vedtak om hjelpetiltak, d) forberede saker for behandling i fylkes-
nemnda, eller e) iverksette og følge opp tiltak, må fra 1.januar 2031 ha barne-
vernfaglig mastergrad eller annen relevant utdanning på tilsvarende nivå. 
Kompetansekravet er også oppfylt av personell som har relevant bachelorut-
danning og som innen 1.januar 2031 kan dokumentere minst fire års arbeids-
erfaring fra barnevernet og som har gjennomført en barnevernfaglig eller an-
nen relevant videreutdanning med minst 30 studiepoeng.» 

Deretter presiseres det at bestemmelsen også gjelder for leder og leders stedfortreder 
og sakkyndige, og at dette er krav som også gjelder i private institusjoner. I forskriften 
om nasjonal retningslinje for barnevernspedagogutdanningen (2019, § 2) står det be-
skrevet at formålet med utdanningen er å 

«… kvalifisere profesjonsutøvere som kan identifisere behov og gi rett hjelp til 
rett tid til barn, unge og familier i utsatte livssituasjoner. Kandidaten skal ha 
særlig kompetanse til å løse oppgaver innenfor barnevernet og på andre are-
naer hvor barn og unge i en utsatt livssituasjon befinner seg. Kjernekompetan-
sen i utdanningen er knyttet til barnevernsfaglig forsknings- og praksisbasert 
kunnskap, samt kunnskap fra barn, unge og deres foresatte. Barnevernsfaglig 
arbeid tar utgangspunkt i barn og unges livssituasjon og rettigheter og aner-
kjenner barn og unges behov for trygghet, omsorg, forståelse og kjærlighet. 
Kandidaten skal kunne forebygge og avdekke omsorgssvikt og bidra til forsvar-
lige tjenester. Etter endt utdanning skal kandidaten være etisk bevisst, reflek-
tert og samarbeidsorientert.» 

Denne forskriften gjelder i hovedsak bachelorutdanningen til barnevernspedagog. 
Det er i tillegg utarbeidet forskrift om nasjonal retningslinje for masterutdanning i 
barnevern og for masterutdanning i barnevernsarbeid. Disse gjelder fra 1.juli 2021. 

Utdanning innenfor barnevern finnes på bachelornivå følgende steder: Høgskulen 
på Vestlandet, Høgskulen i Volda, Høgskolen i Innlandet, Nord universitet, NTNU, 
Høgskolen i Østfold, Universitetet i Sørøst-Norge, OsloMet, UiT Norges arktiske uni-
versitet og Universitetet i Stavanger, 

Bachelorutdanningen kvalifiserer for en rekke masterutdanninger: Barnevern (Os-
loMet, Universitetet i Agder, NTNU, Universitetet i Bergen). Barnevernsarbeid (Uni-
versitetet i Stavanger, NTNU, Universitetet i Sørøst-Norge). Sosialt arbeid (OsloMet. 
VID, Universitetet i Tromsø, NTNU). Sosialfag (Universitetet i Stavanger). Sosialvi-
tenskap, med studieretningene barnevernsarbeid, miljøterapeutisk arbeid og sam-
funnsarbeid (Høgskulen på Vestlandet). Helsevitenskap (Universitetet i Stavanger, 
Nord Universitet). Folkehelse (NTNU). Psykisk helse (NTNU). Psykisk helsearbeid 
(Høgskolen i Innlandet). Rehabilitering og habilitering, master i helsevitenskap (Os-
loMet). Empowerment og helsefremmende arbeid, master i helsevitenskap 
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(OsloMet). Helse- og sosialfag – meistring og myndiggjering (Høgskulen i Volda). 
Helsefremmende arbeid og helsepsykologi (Universitetet i Bergen). Global utvik-
lingsteori- og praksis (Universitetet i Bergen). Samfunn og helse, med studieret-
ningene helsefremmende arbeid, forebyggende arbeid med barn og unge, psykisk 
helse- og rusarbeid, funksjonshemming og samhandling (Universitetet i Sørøst-
Norge). Samordning av helse- og velferdstjenester (Høgskolen i Østfold). Psykososi-
alt arbeid – helse- og sosialfaglig yrkespraksis (Høgskolen i Østfold). Familiebehand-
ling, master i sosialfag (OsloMet). Familieterapi og relasjonelt arbeid (Høgskulen på 
Vestlandet). Familieterapi og systemisk praksis (VID). Helsefremmende tjenester til 
eldre (VID). Tverrfaglig arbeid med barn, unge og familier (Høgskolen i Innlandet). 
Praktisk kunnskap (Nord Universitet). 

2.3 Sosionom 
Oppstarten av sosionomutdanningen på femtitallet kan forstås som et svar på kom-
munenes etterspørsel etter sosialadministrativ kompetanse, og etterspørsel etter 
kompetanse innen sosial behandling og attføring (Heggen mfl., 2015). Sosialarbei-
dere hadde på dette tidspunktet en todelt rolle. På den ene siden hadde de rollen som 
forvaltere av kommunens sosialmidler (Messel, 2013). På den andre siden drev de 
hjelpetiltak og sosial behandling av utsatte grupper i samfunnet, inspirert av Mary 
Richmonds beskrivelse av «social case work» (se Richmond, 1922) og amerikanske 
impulser (Messel, 2013). I etableringen av én sosionomutdanning kombinerte man 
forvaltningsfokuserte utdanninger med vekt på kompetanse innenfor lovverk og ad-
ministrasjon, med utdanninger som la vekt på sosial behandling (Messel, 2013). Nor-
ges kommunal- og sosialskole hadde to linjer: den kommunale og den sosiale linjen. 
Sosionomutdanningen kan dermed sies å stå på to bein: forvaltning og behandling. 
Denne todelingen synes også å prege diskusjoner om dagens sosionomutdanning og 
sosionomers særlige fagkompetanse. Messel (2013) strekker det så langt som til å 
snakke om en konfliktlinje «mellom den problemløsende behandlerrollen og den for-
valtningsmessige portvaktrollen». Vi vil komme tilbake til dette underveis i rappor-
ten. 

Sosionomenes arbeidsområder har vært og er spredt over flere (velferds)sektorer. 
Dette har også preget etableringen av sosialt arbeid som et arbeidsfelt. Messel (2013, 
s. 23) refererer en tidlig definisjon av sosialt arbeid, beskrevet av Lund (1963, s. 9): 

«Sosialt arbeid består i å bearbeide forholdet mellom individene og deres sosi-
ale omgivelser med sikte på å legge forholdene til rette for menneskers sosiale 
fungering og slik at forholdet til deres omgivelser blir mest mulig trygt og har-
monisk». 

Messel (2013) beskriver hvordan sosialt arbeid forstås som «et arbeid som skal hjelpe 
mennesker med å løse problematiske forhold til sine omgivelser». Arbeidet forstås 
ofte som noe som gjøres på tre nivåer: individuelt sosialt arbeid (casework), sosialt 
gruppearbeid, og sosial planlegging og administrasjon (Messel, 2013). Hvert nivå har 
sine metoder, men gjennomgående forstås sosialt arbeid som noe som er preget av 
prosesstenkning og oppdeling av ulike faser i arbeidet. 

Graden bachelor i sosialt arbeid gir i dag yrkestittelen sosionom. Sosialt arbeid 
brukes også i stor grad som betegnelse på yrket i dag. Til forskjell fra utdanningene 
til barnevernspedagog og vernepleier, finner vi bachelorutdanninger i sosialt arbeid 
også i andre land, og sosialt arbeid er et etablert fag og forskningsfelt også interna-
sjonalt. 
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De som utdanner sosionomer, framhever at sosionomene kan finne jobb på mange 
områder i arbeidslivet. De peker ut velferdstjenester som NAV, kriminalomsorgen, 
barnevern, familierådgivning, skole, psykisk helsevern, rusomsorg, kommunale 
helse- og omsorgstjenester, spesialisthelsetjenestene, fritidstjenester og ideelle or-
ganisasjoner. Noen utdanningsinstitusjoner beskriver i tillegg generelle arbeidsopp-
gaver sosionomer er egnet til, som oppfølgingsarbeid, forvaltning, administrasjon, 
planarbeid, formidling, undervisning, koordinering av tverrprofesjonelt samarbeid, 
politisk påvirkning, og forskning og ledelse. Dette er oppgaver som ikke er knyttet til 
en spesiell tjeneste eller sektor i arbeidslivet. De ulike utdanningsinstitusjonene 
vektlegger ulike deler av faget sosialt arbeid i emnene som inngår i sine grader, og 
disse gjenspeiler i noen grad de to beina som utdanningen står på og de tre nivåene 
sosionomer skal arbeide på: individ, gruppe og samfunn. I forskriften om nasjonal 
retningslinje for sosionomutdanning (2019, § 2) står det at formålet med utdan-
ningen er å: 

«… utdanne kvalifiserte profesjonsutøvere som kan bistå enkeltpersoner, fa-
milier eller grupper med å forebygge, redusere og mestre sosiale og helsemes-
sige problemer. Sosionomutdanningen skal være en akademisk og praksis-
orientert utdanning i sosialt arbeid med profesjonsspesifikke arbeidsmåter ba-
sert på forsknings-, erfarings- og brukerkunnskap, og egne yrkesetiske stan-
darder. Kandidaten skal ha en forståelse av sammenhengen mellom individu-
elle problemer og den samfunnsmessige konteksten slike problemer oppstår i, 
og skal arbeide med å synliggjøre og motvirke strukturer i samfunnet som ska-
per sosial ulikhet og svekker menneskers livsvilkår og deltakelse». 

Spørreundersøkelser har vist at lærerne på utdanningen for sosialt arbeid mener at 
den er mest relevant for NAVs tjenester (Terum, 2014). Sosialarbeiderutdanningene 
er en viktig rekrutteringsbase for NAV, hvor om lag en tredjedel av de ansatte har 
utdanning som enten sosionom eller barnevernspedagog (Terum m.fl., 2012). Når 
NAV lyser ut nye stillinger, søker de imidlertid ikke etter sosionomer spesifikt, men 
hovedsakelig etter personale med «treårig relevant høyere utdanning» (Terum 2014, 
s. 27). En mulig tolkning er at fra NAVs perspektiv vil mye av opplæringen skje etter 
at folk er ansatt. Dette ligner tidlige forvaltningsutdanninger der det ble lagt vekt på 
å ha kunnskap om lovverk og metoder for så å anvende disse på riktig måte overfor 
brukerne av velferdstjenestene. Vindegg (2009) beskriver hvordan det også finnes so-
sialfaglige ideer om at «dersom vi bruker metodene riktig, vil resultatene komme av 
seg selv». Samtidig gir NAV profesjoner, og da kanskje særlig sosionomer, en plass i 
organisasjonen og har blant annet i sin kompetansestrategi vektlagt at de skal legge 
til rette for profesjonelt skjønn (NAV, 2013). Vindegg (2009) beskriver hvordan NAV 
gjennom å ansette sosialfaglige veiledere synes å forsøke å benytte seg av deres tra-
disjon for prosesstenking. 

Utdanning innenfor sosialt arbeid finnes på bachelornivå følgende steder: Høgsku-
len på Vestlandet, Høgskolen i Innlandet, Nord universitet, NTNU Norges teknisk-
naturvitenskapelige universitet, VID vitenskapelige høgskole, Høgskolen i Østfold, 
OsloMet – storbyuniversitetet, Universitetet i Agder, Universitetet i Stavanger, UiT 
Norges arktiske universitet, Høgskulen i Volda. 

Bachelorutdanningen i sosialt arbeid kvalifiserer for samme masterutdanninger 
som bachelorutdanningene til barnevernspedagog (se omtalen av barnevernspeda-
gog). 
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2.4 Vernepleier 
Vernepleie ble etablert som treårig utdanning i 1963, og hensikten den gang var å 
utdanne kvalifisert personell til tjenester som ytte omsorg for mennesker med utvik-
lingshemming. Utdanningen ble utviklet fra institusjonsarbeid med såkalte ånds-
svake (Messel, 2013). Det var et sterkt ønske om å profesjonalisere dette arbeidet og 
bidra til at institusjonene arbeidet ikke bare med somatisk behandling, men også gi 
åndssvake mulighet til å mestre og lære i hverdagen. Vernepleie utviklet seg som en 
utdanning i skjæringspunktet mellom pedagogikk og medisin (Messel, 2013). Utdan-
ningen inneholdt terapeutiske, pedagogiske og psykologiske elementer, men hadde 
en sterk vektlegging av somatisk kunnskap (Messel, 2013.). Etter hvert ble utdan-
ningen i større grad presentert som en form for sosialarbeiderutdanning der miljøte-
rapi ble et viktig element. Vektleggingen av miljøterapi skulle også markere en av-
stand til den rene sykepleien og bidra til å framheve vernepleiernes særlige kompe-
tanse. 

Etterspørselen etter vernepleiere har etter hvert økt i andre tjenester med andre 
målgrupper enn personer med utviklingshemming, først i psykiatrien, nå også i ulike 
helse- og omsorgstjenester, habilitering – og rehabiliteringstjenester, og i pedago-
gisk arbeid (Nordlund & Henriksen, 2014). I mars 2019 vedtok Kunnskapsdeparte-
mentet nye nasjonale retningslinjer for vernepleierutdanningen, som definerer ut-
danningens formål, kompetanseområder, krav til praksis og studiets oppbygging. Her 
blir utdanningen definert som «en kunnskapsbasert og praksisrettet helse- og sosial-
faglig profesjonsutdanning som kvalifiserer for utøvelse av helse-, omsorgs- og vel-
ferdstjenester i et livsløpsperspektiv». Det er imidlertid nokså stor faglig variasjon 
mellom de ulike utdanningsinstitusjonene som utdanner vernepleiere (Grung 2019: 
20). 

Vernepleierutdanningen gir grunnlag for autorisasjon som helsepersonell, hvilket 
skiller den fra de andre profesjonsutdanningene vi drøfter her. Dette påvirker i hvilke 
tjenester deres kompetanse etterspørres. Samtidig har utdanningen en sosialfaglig 
profil med vekt på miljøterapeutisk arbeid, habilitering og rehabilitering, arbeidsmå-
ter som i dag inngår i en rekke tjenester til ulike brukergrupper. 

De som tilbyr bachelor i vernepleie, legger vekt på at vernepleiere er både helse- 
og sosialarbeidere. De kan derfor arbeide i ulike tjenester som kommunale hjemme-
tjenester, institusjoner, dagtilbud og spesialisthelsetjenester. Det fremheves at ver-
nepleiere er en viktig yrkesgruppe i tjenester til mennesker med funksjonsvansker, 
og særlig kognitive funksjonsnedsettelse, men at de også er ettertraktet i rusomsor-
gen, psykisk helsevern og eldreomsorgen, blant annet fordi de kan ivareta legemid-
delhåndtering. I tillegg pekes det på arbeidsmuligheter i skole, barnevern og andre 
deler av oppvekstsektoren. I forskrift om nasjonal retningslinje for vernepleierutdan-
ning (2019, § 2) beskrives utdanningen som en 

«kunnskapsbasert og praksisrettet helse- og sosialfaglig profesjonsutdanning 
som kvalifiserer for utøvelse av helse-, omsorgs- og velferdstjenester i et livs-
løpsperspektiv. Utdanningen skal også sikre kompetanse og holdninger som 
danner grunnlag for likeverdige tjenestetilbud for alle grupper i samfunnet, 
deriblant samers status som urfolk og deres rettigheter til språklige og kultu-
relt tilrettelagte tjenester. Kandidaten skal ha kompetanse om funksjonsned-
settelser og samfunnsmessige forhold som skaper funksjonshemming. Kandi-
daten skal ha særlig kompetanse innen miljøterapeutisk arbeid, habilitering og 
rehabilitering, helsefremming og helsehjelp. Videre skal kandidaten ha kom-
petanse om sammensatte behov og utviklingshemming. Utdanningen gir 
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kompetanse til å samarbeide med brukere, pårørende, andre tjenesteytere og 
aktører for å fremme selvbestemmelse, deltakelse, mestring, helse og livskva-
litet.» 

Samtidig som utdanningsinstitusjonene løfter fram bachelor i vernepleie som en sær-
lig viktig utdanning for tjenester til mennesker med funksjonsvansker, utgjør verne-
pleiere kun 11 prosent av de ansatte i kommunale tjenester til personer med utvik-
lingshemming som bor i samlokaliserte boliger eller egeneide hjem. Det viser en kart-
leggingsundersøkelse gjennomført av FO og Nasjonalt kompetansemiljø om utvik-
lingshemming i 2018 og 2019 (FO og NAKU 2020). Helsedirektoratet har uttalt at det 
er behov for mer kunnskap om hvorfor vernepleiere i mindre grad enn ønskelig søker 
seg til sykehjem og institusjoner, og særlig i boliger for personer med utviklingshem-
ming. Direktoratet antar at mangel på fagmiljø og faglig stimulering kan være blant 
årsakene (Helsedirektoratet 2020: 31). 

Utdanning i vernepleie finnes på bachelornivå ved følgende institusjoner: Høgsko-
len i Molde – Vitenskapelig høgskole i logistikk, Høgskulen på Vestlandet, Høgskolen 
i Innlandet, Nord universitet, NTNU Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet, 
VID vitenskapelige høgskole, Høgskolen i Østfold, OsloMet – storbyuniversitetet, 
Universitetet i Sørøst-Norge, Universitetet i Agder og UiT Norges arktiske universitet. 

Bachelorutdanningen kvalifiserer for samme masterutdanninger som bachelorut-
danningene til barnevernspedagog og sosionom (se omtalen av barnevernspedagog). 
I tillegg kvalifiserer bachelor i vernepleie til helseorienterte masterutdanninger, som: 
Kunnskapsbasert praksis (Høgskulen på Vestlandet). Master i klinisk helsevitenskap, 
studieretning smerte og palliasjon (NTNU). Ernæringskompetanse for helseperso-
nell, master i helsevitenskap (OsloMet). Helse og samfunn (Universitetet i Bergen). 
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3 Kompetansebehov i 
morgendagens velferdssamfunn 

I dette kapitlet ser vi nærmere på pågående og forventede endringer i arbeidslivet og 
velferdstjenestene. Endringer som aktualiserer sosialt arbeid, og som BSV-utdan-
ningene derfor bør kunne være del av.   

Arbeidslivs- og velferdspolitikken vil sannsynligvis preges av megatrender som 
klimautfordringer og det grønne skiftet, en aldrende befolkning, migrasjon, og ny 
teknologi fram mot 2035 (Ødegård mfl., 2020). Dette medfører blant annet økt etter-
spørsel etter helse- og omsorgstjenester. I tillegg øker kravene til kompetanse i ar-
beidslivet som følge av den teknologiske utviklingens automatisering av flere oppga-
ver og tjenester, og det spås derfor færre arbeidsmuligheter for ufaglærte, noe som 
særlig vil ramme unge som faller ut av skolen og innvandrere uten etterspurt kom-
petanse. Samlet kan utviklingen skape større inntektsforskjeller og økt risiko for 
utenforskap. Dette kan gi velferdsstaten økte utgifter samtidig som oljeøkonomien 
fases ut, hvilket kan gjøre det aktuelt å redusere ytelser og utgifter. Disse endringene 
vil øke behovet for å få flere i arbeid og effektivisere offentlig sektor (Ødegård mfl., 
2020). For BSV-erne kan dette bety at deres kompetanse blir mer etterspurt, men også 
at deres arbeidsoppgaver og tjenestene de skal jobbe i kommer til å endre seg. Vi skal 
se nærmere på hvilke forventede endringer i kompetansebehov som en videreutvik-
ling av BSV-utdanningene bør ta hensyn til. 

3.1 Hva slags kompetanse trenger vi i framtida? 
Kompetanse er et begrep som rommer både kunnskap og forståelse, i tillegg til men-
tale og fysiske ferdigheter som kreves for å gjøre noe bra (Attewell, 1990). I arbeids-
livssammenheng er både grunnleggende ferdigheter (som opparbeides gjennom 
grunnutdanningen), gode sosiale og emosjonelle ferdigheter og god yrkesmessig 
kompetanse viktig, ifølge Kompetansebehovsutvalgets tre offentlige utredninger om 
framtidas kompetansebehov (NOU 2018:2; NOU 2019:2; NOU 2020:2). 

Tunge trender i samfunnsutviklingen påvirker arbeidslivets behov for kompetanse. 
Økende digitalisering, høyere levealder og flere eldre, gir og vil gi, økende behov for 
kompetent arbeidskraft i flere sektorer, men særlig i helse og omsorgssektoren. Sam-
tidig er det, understrekes det i Kompetansebehovutvalgets utredninger, mye vi ikke 
har kontroll på og ikke vet hvordan vil utvikle seg. Trender innen teknologi, demo-
grafi, innvandring, globalisering og arbeidsliv som synes tydelige på ett tidspunkt 
kan, for å sitere utvalget: «ta en annen retning eller få andre konsekvenser enn det vi 
regner med». (NOU 2019:2, s.9). Derfor er det, understrekes det, avgjørende å oppøve 
god evne til å lære. Samfunnets samlede evne så vel som det enkelte individets evne 
til å erverve ny kompetanse, til dybdeforståelser og kritisk refleksjon blir viktig. En 
slik evne beskrives som knyttet til både kognitive, sosiale og emosjonelle ferdigheter 
– ferdigheter som må oppøves gjennom oppvekst og grunnutdanning, men også i det 
videre utdannings- og opplæringsløpet. 
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Digitalisering gjør at jobber som ikke stiller store krav til sosiale og emosjonelle 
ferdigheter forsvinner. Jobber som blir igjen, er i økende grad jobber som ikke kan 
digitaliseres, og hvor det å relatere til andre mennesker (og seg selv) er viktig.  

Dette er ferdigheter som i aller høyeste grad inngår i de tre profesjonene vi befatter 
oss med i denne rapporten. Når arbeidstakere blir spurt om å vurdere om de tenker at 
deres nåværende arbeidsoppgaver kan utføres digitalt eller av en maskin, oppgir i 
overkant av 70 prosent innenfor bransjen sosialtjenester/barnevern, at det kan deres 
arbeidsoppgaver ikke.  Tilsvarende for pleie- og omsorgstjenester og for barne-
hage/skole/undervisning (Steen mfl., 2017, gjengitt i NOU 2018:2, s.77). 

Det er altså viktig at profesjonsutdanningene også i framtida bidrar til å utvikle 
studentene til mennesker med gode kognitive, sosiale og emosjonelle ferdigheter, i 
tillegg til å tilføre faglig innsikt og kunnskap. Hvilken yrkesspesifikk kompetanse som 
blir viktig i framtida er for BSV-profesjonenes del særlig knyttet til utviklingen innen 
velferdstjenestene som vi allerede ser omrisset av, selv om vi ikke helt aner utfallet. 

3.2 Økende behov for arbeidskraft i helse- og 
omsorgssektoren 
De demografiske endringene vil føre til økende etterspørsel etter helse- og omsorgs-
tjenester i de kommende årene. Det pågår allerede stor vekst i årsverk i helse- og 
omsorgstjenestene, samtidig som både oppgavene og brukergruppene krever mer og 
sammensatt kompetanse hos de ansatte (Helsedirektoratet, 2020). Oppgaver og an-
svar som er overført fra statlig til kommunalt nivå, krever ny kompetanse i de kom-
munale helse- og omsorgstjenestene. 

I helse og omsorgssektoren rapporteres det allerede om problemer med å rekrut-
tere kompetent arbeidskraft. Målt som andel av ønsket sysselsetting er mangelen høy 
blant annet for vernepleier (NOU 2018:2, s.9). Når kommunene blir spurt om hvilke 
yrker de har rekrutteringsutfordringer i, kommer vernepleiere nokså høyt på lista, 
etter sykepleiere, leger, ingeniører og psykologer. Tre til fire av ti kommuner oppgir 
at det er meget utfordrende eller ganske utfordrende å rekruttere vernepleiere. An-
delen som oppgir det som meget eller ganske utfordrende å rekruttere barnevernspe-
dagoger og sosionomer er noe lavere (KS Arbeidsgivermonitor 2017, gjennomført av 
Ipsos, gjengitt i NOU 2018:2, s.51). 

NAVs bedriftsundersøkelse for våren 2018 viser en rekke yrker hvor det var regi-
strert mangel på arbeidskraft våren 2017. Blant disse er, slik det har vært gjennom 
flere år, yrker innenfor helse, pleie og omsorg. Sykepleiere var enkeltyrket med størst 
mangel målt i antall personer. Men under overskriften helse, pleie og omsorg nevnes 
også spesifikt vernepleiere, i tillegg til rådgivere innen sosiale fagfelt og miljøarbei-
dere innen sosiale fagfelt (NOU 2019:2, s. 152) 

SSBs framskriving av tilbud og etterspørsel i arbeidsmarkedet for helsepersonell 
fram mot 2035, viser at det kan bli en voksende mangel på vernepleiere, selv med en 
klar økning i antall utdannede (Hjemås mfl., 2019). SSB forventer at andelen verne-
pleiere vil vokse i næringer som psykisk helsevern, pleie og omsorg, forebyggende 
helsearbeid og tilbud til rusmisbrukere. 

Fordi oppbyggingen av utdanningene innen vernepleie skjedde rundt årtusenskif-
tet, utdannes det relativt mange vernepleiere holdt opp mot hvor mange som pen-
sjonerer seg. Dette fordi de første store kullene fremdeles ikke har nådd pensjonsal-
der. Derfor forventer SSB-forskerne at etterspørselen for alvor vil vokse seg større 
enn tilbudet fra og med 2025, og at det i 2035 vil være et underskudd på vernepleiere 
anslått til 4900 årsverk. Forskerne peker også på at underskuddet er større enn 
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tidligere framskrivinger anslo, fordi oppslutningen om utdanningen har vært lavere 
enn det SSB tidligere hadde lagt til grunn, samtidig som «oppgavene hvor det har 
vært hensiktsmessig med bruk av vernepleier har økt mer» (Hjemås, mfl., 2019, s. 59). 

Regjeringen Solberg lanserte i 2021 Kompetanseløft 2025, regjeringens plan for re-
kruttering, kompetanse og fagutvikling i den kommunale helse- og omsorgstjenesten 
og den fylkeskommunale tannhelsetjenesten. I planen beskrives utgangspunktet for 
arbeidet som «et utfordringsbilde der helse- og omsorgstjenestene er preget av 
knapphet på helse- og sosialfaglig personell, mangel på kompetanse- og kunnskaps-
grunnlag, for lite brukermedvirkning, tverrfaglighet, samarbeid og samhandling, 
svakheter i ledelsen og av planleggingen og organiseringen av tjenestene» (Helse- og 
omsorgsdepartementet 2021).  

Helsedirektoratet (2020, s. 53) har i sin siste statusrapport for den forutgående 
kompetanseplanen uttrykt særlig bekymring for situasjonen i den kommunale om-
sorgstjenesten, i sykehjem, omsorgsboliger og de oppsøkende og hjemmebaserte tje-
nestene. En rekke av tiltakene i Kompetanseløft 2025 retter seg mot grunn-, videre- 
og etterutdanning av ansatte i helse- og omsorgstjenester, samt at noen tiltak er ret-
tet mot utvikling og videreutvikling av utdannings- og opplæringstilbud. Blant annet 
skal en «vurdere behovet for desentraliserte og deltidsbaserte grunn- og videreutdan-
ningstilbud». I Kompetanseløft 2025 argumenteres det også for å redusere bruken av 
deltid som et viktig grep for å øke kompetansen. Helsedirektoratet påpeker i sin rap-
port at å endre deltidskulturen også kan løse andre utfordringer i omsorgstjenestene, 
fordi å skape mer stabil bemanning i form av hele stillinger vil redusere sykefravær 
og turnover og øke andelen faglærte (Helsedirektoratet, 2020). 

3.3 Inkludering og omstilling 
En kjerneoppgave for velferdsstaten er å inkludere flest mulig i arbeidslivet. Dette 
blir ikke mindre viktig med utviklingsbildet vi har foran oss. For å unngå utenforskap 
og økende sosial ulikhet, er det viktig å sørge for at flest mulig tar utdanning og er i 
arbeid. Personer med svak kompetanse har større sjanse for å være arbeidsledige, og 
for å trenge helserelaterte ytelser. Sammenhengen mellom svak kompetanse og be-
hov for helserelaterte ytelser kan gå begge veier; helseproblemer kan hindre skole-
gang og studier som gir formell kompetanse, og arbeid som krever mindre formell 
kompetanse kan være mer belastende og dermed gi helseplager. Videre er det slik at 
de som ikke er i jobb har mindre sjanse til å henge med i samfunnets omstilling, et-
tersom mye viktig kompetanseutvikling foregår i arbeidslivet (NOU 2020:2, Ødegård 
2020, s. 13). 

Å bidra til inkludering i arbeidslivet er blant NAVs kjerneoppgaver. NAV spiller 
også en viktig rolle i å understøtte omstillingsprosesser. Alt tyder altså på at NAVs 
arbeid fortsatt vil være svært viktig for velferdsstatens bæreevne. BSV-ernes kompe-
tanse er fortsatt etterspurt i NAV og i relaterte tjenester. Samtidig har blant annet 
Samspillsmeldinga (Meld. St. 13 2011–2012, s. 37) pekt på at både arbeidslinja og 
sosialfaglige tjenester bør få en større rolle også i andre deler av velferdsstaten, som 
i helsetjenestene. Og en vedvarende kritikk mot NAV er nettopp at brukere med sam-
mensatte behov får for dårlig tilpassede tjenester, og at samarbeidet mellom de ulike 
offentlige tjenestene må styrkes for å ivareta disse brukerne bedre. Dette peker både 
på behov for sosialfaglig kompetanse i tjenester utenfor NAV, og for styrking av sam-
arbeidskompetansen på tvers av tjenestene. 

For noen år siden ble en ny utdanning opprettet for å svare på etterspørselen etter 
kompetanse i NAV, velferdsviterutdanningen. Men dette utdanningstilbudet er 
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allerede i ferd med å forsvinne fra UH-sektoren. Bare Høgskolen i Østfold tilbyr per i 
dag utdanningen bachelor i arbeids- og velferdsfag som gir tittelen velferdsviter. I 
2021 ble 46 studenter tatt opp på dette programmet (Samordna opptak, 2022). Vel-
ferdsviterutdanningene som tidligere eksisterte i Oslo og Kristiansand er lagt ned 
(Fontene, 2015). 

3.4 Økende ulikhet og migrasjon utfordrer barn og unges 
levekår 
Blant megatrendene vi har referert innledningsvis, er det særlig økt innvandring og 
økende ulikhet i samfunnet som vil utfordre levekårene for barn og unge, og øke be-
hovet for barnefaglig og sosialfaglig kompetanse i tjenester rettet mot barn og deres 
familier. Velferdstjenestene som BSV-erne jobber i er og vil fortsette å være, viktige 
for å redusere risiko for fattigdom og sosialt utenforskap. 

Vedvarende lavinntekt har negative konsekvenser for barns utvikling, skolepresta-
sjoner, boligforhold og helse, og virkningene kan vare inn i voksenlivet (Meld. St. 13 
(2018–2019). Å bekjempe fattigdom blant barnefamilier har lenge vært en politisk 
prioritet, uten at antallet barn som vokser opp i familier med vedvarende lavinntekt 
har gått ned. En rekke tjenester er viktige for å hindre og avhjelpe virkningene av, 
lavinntekt, inkludert arbeidsrettede tjenester, helsetjenester, integreringstjenester, 
boligsosiale tjenester, barnehage, fritidstilbud og skole. 

Blant faktorene som har bidratt til økt ulikhet siden midten av 1980-tallet, og som 
bidrar til at barn lever i fattigdom, er økt innvandring, særlig av personer med flukt-
bakgrunn som har problemer med å komme inn i det norske arbeidsmarkedet. I begge 
ender av denne problemkjeden: i integrering av nyankomne innvandrere i arbeids-
markedet, og i oppfølgingen av barn og familier med vanskelige levekår og assosierte 
utfordringer med blant annet helse og bolig, er BSV-ernes kompetanse viktig og et-
terspurt. Dette gjelder særlig i tjenester som NAV og barnevernet. I flyktningetjenes-
tene som ofte møter nyankomne familier med fluktbakgrunn først, er det imidlertid 
ingen formelle krav til utdanning eller kompetanse hos de ansatte (Djuve mfl. 2017, 
s. 137). 

Både tjenester rettet mot integrering av flyktninger og barnevernstjenesten har de 
siste årene fått hard kritikk for å ikke levere gode nok tjenester og resultater. For bar-
nevernstjenesten er møtet med innvandrede familier en vedvarende utfordring. I mø-
ter mellom minoriteter og barnevernet er det utfordringer når det gjelder tillit, sam-
handling og kommunikasjon (se for eksempel Fylkesnes & Netland; 2013). Riksrevi-
sjonen (2019) og Brochmann II-utvalget (NOU 2017:2, s. 198) er blant flere som har 
pekt på manglende resultater i tjenester som skal kvalifisere nyankomne innvandrere 
til arbeid; at mange deltakere enten ikke får jobb, får arbeid med for lav inntekt til å 
oppnå selvforsørgelse, eller faller ut igjen av arbeidslivet over tid. Mens myndighet-
ene så langt ikke har endret kravene til flyktningetjenestenes kompetanse, har kri-
tikken mot barnevernet ført til etterspørsel etter mer omfattende barnevernsspesi-
fikk kompetanse i tjenesten, i form av krav om masterutdanning, noe vi skal se nær-
mere på i kapittel 5. 

3.5 Nye visjoner, nye kompetansebehov 
Kompetanse innen sosialt arbeid aktualiseres også av politiske ønsker og strategier 
om endring i tjenester som rusomsorg, psykisk helsearbeid og skole, og etterspørse-
len etter BSV-erne kan dermed øke. Nye visjoner for hvordan disse tjenestene skal 



Fafo-rapport 2022:08 
24 

være og ivareta brukerne, fører til nye kompetansebehov i tjenestene. For eksempel 
etterlyses styrking av det psykososiale miljøet i skolen (NOU 2015:2), og økt kompe-
tanse i skolen om personer med utviklingshemming (NOU 2016:17). Dette har enkelte 
forskere tolket som at BSV-erne bør få en styrket og mer formalisert rolle i skolens 
tverrfaglige arbeid (Hansen mfl., 2018). «Laget rundt eleven» har blitt et begrep, og 
blant annet Utdanningsforbundet har etterspurt flere gode hjelpere inn i skolen som 
kan utfylle lærerens rolle og bidra med kompetanse som lærere ikke har, relatert til 
skolens psykososiale miljø og enkeltelevers utfordringer (Utdanningsforbundet, 
2021). 

I dag har hver fjerde grunnskole barnevernspedagoger i sin stab, mens litt færre 
har sosionomer (17 prosent) og litt flere har vernepleiere (30 prosent) (Bergene mfl. 
2021). I grunnskolen jobber BSV-erne som oftest som miljøterapeuter, men det er 
også en del som jobber som assistenter (dette gjelder særlig blant vernepleierne), 
spesialpedagoger, sosiallærere og lærere. På videregående skoler er det mest vanlig 
at barnevernspedagogene jobber som miljøterapeuter, sosionomene som sosiallæ-
rere, og vernepleierne som lærere. Ifølge skolelederne spiller disse og andre opp-
vekstrelaterte profesjoner i skolen en særlig viktig rolle for at elever med behov for 
særskilt tilrettelegging får et bedre tilbud. Men de er også viktige for tilbudet til alle 
elever i skolen (Bergene mfl., 2021). Samtidig krever det arbeid å definere hvilken 
rolle de sosialfaglig ansatte skal ha, samt å integrere det sosialfaglige perspektivet i 
lærernes pedagogiske perspektiv, slik at sosialfaglig ansatte kan samarbeid med læ-
rerne og skoleledelsen om å støtte enkeltelever og grupper til å komme i læringspo-
sisjon (Borg & Lyng, 2019). Det trekkes også fram som en utfordring at det sosialfag-
lige profesjonsfellesskapet kan bli lite i skolen, der disse profesjonene er i mindretall 
og kanskje er representert ved kun én ansatt (Borg & Lyng, 2019). Tilsvarende utford-
ringer kan, i varierende grad, også gjelde for tjenester innen psykisk helse og rus, 
samtidig som sosialfaglig kompetanse i større grad etterspørres innenfor disse tje-
nestene (se f.eks. Folkman, 2019). 
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4 Hvor relevante er BSV-
utdanningene for arbeidslivet? 

Skal BSV-utdanningene utdanne hver sine spesialister til spesifikke arbeidsoppgaver, 
eller skal de gi en bred og generell grunnutdanning som ruster studentene for et ar-
beidsliv der oppgavene er i endring? Skal det være separate utdanninger, skal det 
være felleselementer eller felles undervisning på tvers av utdanningene, eller er det 
fornuftig med én felles grunnutdanning? Hvor relevante er dagens BSV-utdanninger 
for arbeidsoppgavene og yrkene som de utdanner folk til? Svarene avhenger blant 
annet av hvem som blir spurt. Spørsmålene tas opp i den tilgjengelige forskningslit-
teraturen på ulike måter. Disse spørsmålene er også utdanningspolitiske, og som vi 
skal vise, har myndighetene det siste tiåret tatt flere grep for å gjøre endringer i ut-
danningsstrukturen for å styrke profesjonenes evne til å møte velferdsstatens behov. 

Forskningen på disse spørsmålene har delvis fulgt denne politiske satsningen, med 
tilhørende oppdrag gitt fra nasjonale myndigheter. Noen studier undersøker om de 
som kvalifiseres gjennom BSV-utdanningene faktisk begynner å jobbe i yrkene og 
tjenestene i velferdsstaten der de er etterspurt, andre ser på hvorvidt ulike deler av 
arbeidslivet ser på BSV-utdanning som en relevant og kvalifiserende fagbakgrunn for 
ansettelse. Det er de ferdig utdannede studentene som er i fokus. Andre undersøker 
om innholdet og organiseringen av profesjonsutdanningene svarer til studentenes og 
arbeidsgivernes forventninger om kvalitet og relevans. Her er det profesjonsutdan-
ningene og kunnskapen som produseres i dem som er i fokus. Et underspørsmål i 
denne siste tilnærmingen er hvorvidt det er tilstrekkelig sammenheng mellom teori 
og praksis i opplæringen, og mellom kunnskapen man tilegner seg i studiet og den 
profesjonelle praksisen som ferdig utdannede kandidater skal utøve. I dette kapitlet 
gjennomgår vi de ulike perspektivene på BSV-utdanningenes relevans slik dette 
framgår av litteraturen. 

4.1 Behov for reform? 
Formålet med BSV-utdanningene er å kvalifisere studentene til å utføre arbeid som 
står sentralt i velferdsstaten. Men hva som er det beste forholdet mellom utdanning, 
yrker og arbeidsoppgaver, er langt fra gitt, ettersom det er mange mulige måter å 
organisere dette på. Ulike utdanningsmodeller kan gi mening avhengig av hvilken 
kompetanse en tenker det er viktig at studentene får med seg (Heggen mfl., 2015, s. 
12). I Samspillsmeldinga (Meld. St. 13 2011–2012, s. 37) ble BSV-utdanningene kriti-
sert for å ikke svare godt nok på etterspørselen i sektorene de utdanner for. Det ble 
hevdet at de nyutdannede var for dårlig forberedt for sine oppgaver og ikke mestret 
viktige arbeidsmåter, herunder samarbeid mellom ulike nivåer og sektorer, og at so-
sialarbeiderutdanningene i for liten grad samarbeidet med de helsefaglige utdan-
ningene. Samtidig fikk helsetjenestene kritikk for å gjøre seg for liten nytte av sosial-
faglige tjenester. Meldingen satte i gang en debatt om i hvilken grad helse- og sosial-
profesjonene skulle være distinkte, og i hvilken grad tjenestene hadde mer behov for 
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at utdanningene utviklet kompetanse som gikk på tvers av profesjonene, for å bygge 
oppunder et helhetlig og godt integrert tjenestetilbud. 

Kunnskapsdepartementet (KD) ga, som oppfølging av Samspillsmeldinga, tre opp-
drag til Universitets- og høgskolerådet (UHR). UHR fulgte opp disse oppdragene gjen-
nom tre omfattende samarbeidsprosjekter. Prosjektet Sosialfaglig kompetanse og 
BSV-utdanningene (sosialfagprosjektet) skulle avklare hvordan mer samspill mellom 
de tre BSV-utdanningene kunne styrke den sosialfaglige kompetansen som etter-
spørres i tjenestene på kort og lang sikt (UHR, 2015b). Prosjektet handlet altså om 
sosialarbeiderutdanningenes relevans for velferdstjenestene, men med en tydelig fø-
ring i retning av å utvikle mer samarbeid og felles tenkning på tvers av de tre profe-
sjonsutdanningene. Oppdraget skulle både omfatte tiltak for å definere og styrke ut-
viklingen av en felles sosialfaglig basiskompetanse gjennom de nevnte grunnutdan-
ningene, og stimulere til tettere samarbeid mellom utdanningsinstitusjonene når det 
gjelder utdanning og forskning. De to andre oppdragene fra KD omfattet alle de 19 
helse- og sosialfaglige profesjonsutdanningene. Prosjektet Kvalitet i praksisstudiene 
(UHR, 2016) skulle svare på hva som er riktig type og mengde praksisstudier i så vel 
grunnutdanningene som tilhørende videreutdanninger og masterprogram, mens 
prosjektet Felles innhold i helse- og sosialfagutdanningene (UHR, 2015a) skulle foreslå 
hvilke kompetanseområder som skal være felles for alle de 19 utdanningene.  

Hensikten var å svare på utfordringene som Samspillsmeldinga løftet fram, om for 
dårlig samhandling mellom ulike velferdstjenester og avgrensede profesjonsutdan-
ninger som i for liten grad produserte kunnskap og forståelse om helheten i tjenes-
tene. Samtidig skulle prosjektet berede grunnen for en ny type forskriftsfestet ram-
meplan som kunne sikre lik styring av utdanningene, et arbeid som ble tatt videre i 
RETHOS-prosjektet (Retningslinjer for helse- og sosialfagutdanningene). 

4.2 Relevans målt som overgang til arbeid etter utdanning 
Enkelte studier har tematisert utdanningsrelevans som hvorvidt kandidatene kom-
mer i relevant arbeid etter endt utdanning. Arnesen (2012) undersøkte kandidater 
som ble uteksaminert fra profesjonsutdanninger på bachelor og masternivå våren 
2008 – og deres arbeidsmarkedserfaringer to og et halvt år seinere, våren 2011. I alt 
ti profesjonsutdanninger inngikk i undersøkelsen, blant disse barnevernspedagog og 
sosionom. Av de ti var det barnevernspedagoger og sosionomer (i tillegg til jurister) 
som i størst grad hadde opplevd ledighet i løpet av de to og et halvt årene som hadde 
gått etter at de var uteksaminerte, tre av ti hadde opplevd ledighet (Arnesen, 2012, s. 
20). Sosionomer og barnevernspedagoger har begge deltidsandeler på rundt 20 pro-
sent, noe som er forholdsvis høyt, men betydelig lavere enn sykepleiere som var de 
som lå suverent høyest med en deltidsandel på nesten 50 prosent. Det bemerkes at 
mange sykepleiere med deltid tar vakter i tillegg til den faste stillingen (Arnesen, 
2012, s. 32). Mens bare 6 prosent av de mannlige profesjonsutøverne hadde deltids-
arbeid, gjaldt det 26 prosent av de kvinnelige. (Arnesen, 2012, s. 33). Deltidsarbeid 
behøver imidlertid ikke bety at man er undersysselsatt, blant barnevernspedagogene 
var det 7,8 prosent som mente de var undersysselsatt, men det blant sosionomer var 
5,6 prosent. 

Sosionomer og barnevernspedagoger som deltok i undersøkelsen, arbeidet, ikke 
overraskende, stort sett i offentlig sektor, mens henholdsvis 22 og 24 prosent var på 
undersøkelsestidspunktet ansatte i privat sektor (Arnesen, 2012, s. 37). Både sosio-
nomer og barnevernspedagoger er av den oppfatning at de får utnyttet sine ferdighe-
ter i jobben. På en skala som går til 5 som tilsvarer i svært stor grad, skårer de 
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henholdsvis 3,86 og 3,97 (Arnesen, 2012, s 46). Disse to profesjonsgruppene var også 
stort sett fornøyd med jobben sin, med skårer på henholdsvis 3,97 og 4,08 (Arnesen, 
2012, s. 50), og begge profesjonsgrupper mente utdanningen ga et svært godt grunn-
lag for å starte i yrkeslivet, med skårer på henholdsvis 4,18 og 4,11 (Arnesen, 2012, s. 
52) Sivilingeniører, jurister, siviløkonomer og sykepleiere hadde likevel høyere gjen-
nomsnittsskår. 

Kandidatene i økonomisk-administrative fag hadde sammen med barnevernspe-
dagogene og førskolelærerne de laveste andelene som svarte i veldig høy grad på 
spørsmålet om utdanningen gir et godt grunnlag for fremtidig karriere (rundt 37 pro-
sent). Blant sosionomer var det litt i overkant av 40 prosent som svarte i veldig stor 
grad. Det var en stor andel i begge profesjoner som svarte i høy grad, noe som gjør at 
både blant sosionomer og barnevernspedagoger var gjennomsnittsskåren over 4 på 
en skala som gikk til 5, når de altså ble bedt om å vurdere utdanningen som start på 
videre karriere 

37 prosent av barnevernspedagogene og 35 prosent av sosionomene hadde vært i 
høyere utdanning i løpet av perioden (Arnesen, 2012, s. 21), det vil si at de hadde 
plusset på med videreutdanninger eller tatt annen utdanning i tillegg. 

4.3 Relevans sett fra arbeidsgiveres og læreres perspektiv 
Er det ulike vurderinger av hvilke ferdigheter som er viktige i arbeidslivet? Når vur-
deringene til arbeidslivets parter sammenholdes med høyere utdanningsinstitusjo-
ners er det betydelig samsvar, men det er også noen forskjeller. Arbeidslivets parter 
legger større vekt på ferdigheter i entreprenørskap, initiativ, digitale ferdigheter, 
kreativitet og stå-på-vilje. Mens utdanningsinstitusjonene legger betydelig mer vekt 
på kritisk tenkning enn det arbeidslivets parter gjør (OECD, 2018 referert i NOU 
2019:2, s. 80–81) Det påpekes, med referanse til OECD, at samarbeid mellom høyere 
utdanningsinstitusjoner og arbeidslivets parter på områder som utforming av studie-
program, er mindre utviklet i Norge enn i for eksempel Sverige, Finland og Danmark. 

Forskningen viser også forskjell mellom arbeidsgivere og utdanningsinstitusjo-
nene i hvordan de vurderer kompetansen de ulike BSV-utdanningene gir, og om de 
oppfattes som generelle grunnutdanninger eller utdanninger som produserer spesia-
lister for særskilte tjenester og målgrupper. De som ansetter BSV-ere i barnevernet, 
helsetjenestene og NAV er mer opptatt av om kandidatene har generell sosialfaglig 
kompetanse, enn av å skille mellom BSV-utdanningene, ifølge fokusgruppebaserte 
studier og studier av utlysningstekster (Heggen mfl, 2015; Terum & Nesje, 2014, 
Henriksen, 2016). Sett fra arbeidsgiveres perspektiv, er det å forstå skillet mellom ut-
danningene mindre relevant, da utdanningene primært er et grunnlag for nødvendig 
kvalifisering innenfor tjenestene (Henriksen, 2016). Det er få som argumenterer for 
et en-til-en-forhold mellom utdanningene og tjenesteområdene, for eksempel mel-
lom barnevernspedagogutdanningen og barnevernet, eller sosionomutdanningen og 
NAV. Selv om enkelte ledere, særlig innenfor institusjonsbarnevernet i Oslo og i noen 
deler av helsetjenestene, ønsker mer spesialisering og tydeligere skiller, forstås spe-
sialiseringen hovedsakelig som noe som skjer gjennom videreutdanning, yrkeserfa-
ring og den enkeltes interesser og personlige kvalifikasjoner (Henriksen, 2016). 

De som jobber i BSV-utdanningene anser vernepleierutdanningen og sosionomut-
danningen som generalistutdanninger, i den forstand at lærerne mener utdan-
ningene er relevante for arbeid med en rekke ulike tjenester og målgrupper. Barne-
vernspedagogutdanningen anses i større grad som en målgruppeutdanning fordi den, 
ifølge de som jobber med utdanningen, er mest relevant for arbeid i barnevern og 
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barne- og ungdomsinstitusjoner (Heggen mfl., 2015). Samtidig mener særlig lærerne 
ved barnevernspedagog- og vernepleierutdanningen at den tredelte utdannings-
strukturen som finnes i dag sikrer spesialisert kompetanse og profesjonsidentitet, 
mens lærerne ved sosionomutdanningen i større grad mener oppdelingen i tre for-
skjellige utdanninger er et uttrykk for tradisjoner (Terum & Heggen, 2015, s. 29). 

4.4 Relevans sett fra kandidatenes perspektiv 
Kompetansebehovsutvalget fikk OsloMet til å utarbeide en rapport om arbeidslivsre-
levans i profesjonsstudiene. Undersøkelsen er basert på StudData-undersøkelsene, 
en longitudinell spørreundersøkelse til studenter i en rekke profesjonsutdanninger i 
ulike faser av studiet og etter fullført utdanning. Funnene viste at studentene gjen-
nomgående ønsker mer praktisk fagkunnskap i utdanningene – en tendens som også 
ses i lignende undersøkelser blant uteksaminerte kandidater fra andre studier i høy-
ere utdanning (se f.eks. Støren & Nesje, 2018). Både sosionom, vernepleie og barne-
vern inngår i undersøkelsen. Blant tredjeårsstudenter på sosionomstudiet er det over 
80 prosent som oppgir at de ønsker litt mer eller mye mer praktisk fagkunnskap, på 
barnevernspedagogikk over 90 prosent, mens det blant studenter på vernepleie er en 
høy andel som syntes det var passe som det var, samtidig er det også her over 50 
prosent som ønsket det var litt mer eller mye mer (NOU 2019:2, s. 77–78). 

Tredjeårsstudentene ble også spurt i hvilken grad de vurderer at de har tilegnet seg 
praktisk ferdighet i utdanningene. Her ble de bedt om å vurdere dette på en skala fra 
1 til 5 der 5 var i svært stor grad. Blant både sosionom- og vernepleierstudentene var 
det om lag sju av ti som vurderte dette til 4 eller 5. Innenfor barnevern var det litt 
mindre andel som vurderte dette til 4 eller 5 (NOU 2019:2, s. 78). Det er altså på 
samme tid en nokså stor andel av tredjeårsstudenter på disse profesjonsutdan-
ningene som vurderer at de har tilegnet seg praktiske ferdigheter i stor grad. Samtidig 
er det altså en høy andel som ønsker mer av dette. Dette kan tolkes i retning av at 
kandidatene tar en praktisk rettet høyere utdanning, altså blir praktiske ferdigheter 
særlig viktige her, det vil si at lista er lagt høyt. Men det kan også tolkes i retning av 
at ja, selvfølgelig lærer de praktiske ferdigheter i et profesjonsstudium, men de skulle 
ønske at de lærte mer – at det rent faktisk ikke er nok, sett fra deres ståsted. 

Det ble i denne sammenhengen også undersøkt om kandidater var i relevante yrker 
gitt profesjonsutdanningen, to til tre år etter fullført utdanning. Her oppgis sosionom 
og barnevern, og mens det innenfor barnevern vurderes at nær 81 prosent er i et re-
levant yrke, er andelen blant sosionomer 77,8. Det er blant sosionomer i overkant av 
60 prosent og innenfor barnevern nær 70 prosent, som vurderer utdanningens grunn-
lag for å starte yrkeskarriere til 4 eller 5, der 5 er i stor grad. Det er for begge rundt 10 
prosent som vurderer dette til 1 (ikke i det hele tatt) eller 2 (i liten grad) (Wernø & 
Smeby 2018, gjengitt i NOU 2019:2, s. 79) 

4.5 Arbeidsrettet praksis og praksisnær undervisning som 
brobygging 
Flere studier tar opp hvilken betydning praksis spiller i utdanningen, og hva som ska-
per kvalitet i praksis i utdanningsperioden. Disse studiene har gjerne et perspektiv på 
praksis i utdanningsperioden som bindeleddet mellom utdanning og profesjonsut-
øvelse. Et bindeledd som kan bidra til å styrke sammenhengen mellom den teoretiske, 
akademiske læringen og praktisk utøvelse. Argumentene som trekkes fram er både at 
praksis bidrar til at studentene opplever det de lærer i den skolebaserte under-
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visningen som mer relevant, men også at praksis er en mer egnet arena for å utvikle 
andre sider av kompetansen som kreves i sosialt arbeid. I noen bidrag tematiseres 
også begrepet praksisnær undervisning som en lignende bro mellom to kunnskaps-
domener. 

I et tverrnasjonalt prosjekt har Laidlaw mfl., (2020) undersøkt hvordan lærere i Ir-
land, Italia, Norge og Storbritannia kan støtte studenter til å forberede seg til sosialt 
arbeid. Hensikten, slik disse forskerne fortolker det, er ikke bare å lære studentene 
opp i daglige oppgaver, men også å motivere dem til å bli sosialarbeidere «stimulert 
av prinsipper om menneskerettigheter og sosial rettferdighet». Studien fant at utvik-
lingen av sosialarbeiderutdanning i de fire landene var preget av tre sentrale 
problemstillinger: å utvikle strategier for å hjelpe studentene med å forhindre og 
overvinne praksissjokk; å fremme sammenheng (coherence) som en måte å legge vekt 
på kompleksiteten i forholdet mellom teori og praksis; og aktiv medvirkning fra stu-
denter og praksislærere i evalueringen og utviklingen av utdanningsmodeller for so-
sialt arbeid. Koherens anvendes av flere norske forskere på feltet som et konsept som 
kan fange hvordan sammenheng mellom teoretisk kunnskap og praktiske ferdighe-
ter, og mellom undervisning i klasserommet og profesjonell praksis, bidrar til utvik-
lingen av profesjonell kunnskap og ferdigheter (Smeby & Heggen; 2012). Koherens 
kan studeres på flere måter. Den som kanskje vektlegges mest i forskningen vi opp-
summerer her, er koherens i betydningen integrering mellom de teoretiske og prak-
tiske delene av læreplanen i undervisning og praksis (se f.eks. Vindegg & Smeby, 
2018). Men en annen og beslektet forståelse av koherens, som norske forskere på fel-
tet også er opptatt av, er forholdet mellom læringsutbytte i utdanningen og de første 
årene som nyutdannede fagfolk. 

Mange av studiene på dette feltet er kvalitative, men Caspersen og Smeby (2020) 
har gjennomført en kvantitativ analyse av betydningen av praksis for læring blant 
studenter i sosialt arbeid. Ifølge deres analyser avhenger studentenes utbytte av 
praksis ikke bare av kvalitet i selve praksisen, men av koherens mellom praksis og 
skolebasert utdanning: hvordan studenter blir forberedt før utplassering, hvordan 
praksiserfaringer knyttes til det som læres i klasserom, og hvordan praksiserfaringer 
blir innlemmet i undervisning etter at praksis er gjennomført (Caspersen & Smeby, 
2020). 

De kvalitative bidragene på dette feltet, er gjerne artikler basert på utviklingspro-
sjekter der lærere har prøvd ut nye læringsformer i praksis. Én slik studie som ser på 
gjennomføring av praksis og koherens i utdanningen, er Jordet og Roland (2012). De 
argumenterer for at studentpraksis organisert som aksjonsorientert fagutviklingsar-
beid skaper møteplasser for faglig refleksjon i praksisfellesskap, og at dette kan bidra 
til helhet og sammenheng mellom teoribasert kunnskap og profesjonsfaglig praksis. 
De viser til erfaringer med prosjekter knyttet til sosionomutdanningen i samarbeid 
med et asylmottak og barnevernspedagogutdanningen og vernepleierutdanningen i 
samarbeid med en ungdomsskole. Jordet og Roland (2012) trekker på Grimens (2008) 
argument om at profesjoners kunnskapsbaser er mangfoldige, og at noe av det vik-
tigste er den praktiske tilnærmingen. De hevder at når studenter deltar i praksisfel-
lesskap der det å tenke systematisk og kritisk over egen praksis står i sentrum, bidrar 
dette til at studentene opparbeider seg nødvendig kompetanse: det skapes sammen-
heng mellom kunnskapsbasene. 

Refleksjon er altså framhevet som et viktig pedagogisk grep som fremmer læring 
og koherens. Å legge til rette for refleksjon er også hensikten bak Lunde mfl. (2015) 
utprøving av seminarer med «reflekterende veiledning» midtveis i praksisperioden 
for studenter i sosialt arbeid. Ved å gi halvparten av studentgruppa reflekterende 
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veiledning, og den andre halvparten tradisjonell veiledning, fant forskerne at reflek-
terende veiledning økte studentenes refleksjonsferdigheter ved at de snakket mer om 
sine erfaringer fra praksis, men de fant ingen påvirkning på studentenes akademiske 
læringsutbytte, målt gjennom kunnskapstester før og etter praksisperioden. 

I et annet utviklingsprosjekt var hensikten å forberede studenter i sykepleie, ergo-
terapi og vernepleie på tverrprofesjonelt samarbeid i sin yrkesutøvelse (Dolva mfl., 
2017). Studentene hadde fire ukers felles praksis i hjemmebasert omsorg, med felles 
arbeidskrav. Arbeidskravet handlet om refleksjon over egen og andre profesjoners 
kompetanse, over oppnådd læringsutbytte samt refleksjon over hvordan tverrprofe-
sjonell samarbeidslæring kan komme pasienter til nytte. Dolva mfl. (2017) argumen-
terer for at felles praksis og felles arbeidskrav bidro til at studentene lærte om og med 
hverandre, og at de gjorde seg nye erfaringer om egen og andres kompetanse, blant 
annet fordi de oppdaget at de hadde ulik tilnærming og praksis i møte med pasienter. 
Videre ble kontaktlærerne bevisste på at studentene fra de ulike profesjonsutdan-
ningene ikke hadde et felles språk: de brukte ulike fagspråk, la ulikt innhold i begre-
per, og forsto ikke alltid hverandre. Kontaktlærerne kunne ta opp denne samarbeids-
utfordringen i sin veiledning fordi de også lærte om den gjennom studentenes prak-
sis. Dolva mfl. løfter også fram at studentene gjennom felles praksis fikk erfare be-
grensningene i egen kompetanse, og forstod når det var hensiktsmessig å hente inn 
kompetanse fra andre profesjoner. Samtidig som de trekker fram mange fordeler ved 
felles praksis som øvingsarena for tverrprofesjonelt samarbeid, peker forfatterne 
også på praktiske utfordringer i å finne og planlegge en felles praksisperiode på tvers 
av studiene. 

Praksis introduserer ofte studenter for en ny arbeidshverdag og ukjente arbeids-
oppgaver, men ikke alltid. Med utgangspunkt i innovasjonsprosjektet «Modulbasert 
kompetanseheving i vernepleie» (Nordlund & Henriksen, 2014), hvor Høgskolen i Te-
lemark samarbeidet med to kommuner om å tilby vernepleierutdanning på deltid 
med praksis på egen arbeidsplass, drøfter Hauge mfl., (2015) fordeler og ulemper med 
denne måten å organisere praksis på. I utprøvingen som forskerne fulgte lot det seg 
gjøre å løse utfordringer ved praksisstudier på egen arbeidsplass på det forskerne vur-
derte som en konstruktiv måte. Studentene var i dette tilfellet allerede ansatt på ar-
beidsplassen, men forskerne mente at de klarte å sette seg inn i nye situasjoner og 
oppgaver og frigjøre seg fra vanlige roller. Forskerne pekte også på fordeler ved orga-
niseringen, som at studentene var kjent på praksisstedet og så umiddelbar nytte av 
egen læring. Hauge mfl. argumenterer for at det var gunstig for integrering av teori- 
og praksisstudier at studentene kunne ta utgangspunkt i egne yrkeserfaringer. Vi-
dere, at praksisstudier på egen arbeidsplass kan være et grep som kan redusere prak-
sissjokket, opplevelsen av avstand mellom jobbkrav og kompetansen oppnådd gjen-
nom utdanning som nyutdannede opplever. 

I mange av disse bidragene framstilles praksis som en arena hvor det studentene 
har lært i klasserommet, får ny betydning og møter andre former for kunnskap. Et 
motsvar er å ta praksis inn i den skolebaserte undervisningen. I antologien Praksisnær 
undervisning – i praksis og teori løfter Nordkvelle (2020) fram ulike perspektiver på 
forholdet mellom praksis og undervisning, og forbindelsene mellom dem. Her setter 
han opp motsetningsforholdet mellom praksisnær og forskningsbasert undervisning 
som noe potensielt fruktbart: 

«En praksisnær undervisning vil være en komplementær eller kritisk versjon 
av den forskningsbaserte, fordi praksisnærhet tenker inn danningsoppdraget 
og trekker inn studentene som representanter for samfunnet og den framtida 
studentene utdannes til. Disse dimensjonene er i beste fall implisitte og 
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uutsagte i konvensjonelle tolkninger av forskningsbasert undervisning» (Nord-
kvelle, 2020, s. 21). 

Som sitatet viser ser ikke Nordkvelle praksis bare som en kilde til refleksjon over bok-
lig visdom, slik vi nevnte at praksis ses på i mange av kildene vi har gjennomgått. 
Nordkvelle ser også på praksis som en kilde til dannelse, og en mulighet for å aktua-
lisere studenten som samfunnsrepresentant i utdanningen. Og han mener at dette 
kan være verdifulle bidrag, enten den praksisnære undervisningen er utfyllende 
(komplementær) eller bidrar med kritikk av den forskningsbaserte undervisningen. 

Hauge mfl. (2015) har undersøkt hva som bidrar til god kvalitet i praksis. De påpe-
ker at studenter, veiledere og lærere har overlappende forståelser av hva god kvalitet 
i praksis handler om i utdanningene for vernepleie og sykepleie, som de sammenlig-
ner. På tvers av utdanningene peker studenter, veiledere og lærere i deres studie på 
at praksiskvalitet avhenger av god kommunikasjon, felles forståelse av hva studen-
tene skal lære i praksis, kontinuitet i oppfølging fra veileder og en god relasjon mel-
lom veileder og student, tydelige tilbakemeldinger og et godt dokumentert grunnlag 
for lærernes vurdering av praksis. Informantene som er intervjuet er også bekymret 
for at for få studenter stryker i praksis, og at veiledere ikke tar dette ansvaret eller 
ikke dokumenterer sine bekymringer godt nok. Forskerne argumenterer for at dette 
kan avhjelpes med tydelige vurderingsverktøy, støtte i kollegiet og fra lærer, og ved 
at skole og praksisfelt jobber sammen for tidlig å identifisere studenter som forårsa-
ker bekymring, og ha prosedyrer for hvordan en følger opp slike situasjoner (Hauge 
mfl., 2015, s. 31). De argumenterer også for at krav om veiledningsutdanning vil være 
et viktig tiltak for å sikre kvalitet i praksisstudier, fordi relasjonen mellom veileder og 
student er så viktig for kvalitet i praksis, og fordi veilederne med formell videreut-
danning i veiledning sier at dette gir dem en trygghet i hvordan de skal møte studen-
tene og hvordan de kan stille krav. 
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5 Profesjonsutdanninger i endring 

I forrige kapittel var spørsmålet hvorvidt BSV-utdanningene, slik de er i dag, svarer 
til behov, etterspørsel og forventninger i arbeidslivet, slik dette vurderes i dag. Men 
det er også et spørsmål hvordan disse utdanningene skal se ut i framtida. I hvilken 
grad møter BSV-utdanningene uforløste forventninger eller krav til kompetansen 
som de skal tilføre de respektive profesjonene? Dette er forventninger og krav som, 
gitt disse profesjonenes svært nære forhold til velferdsstatens tjenester, er knyttet til 
utviklingen av disse tjenestene og de behovene de skal møte. 

Vi har identifisert en svært tydelig offentlig diskusjon om kompetanse i barnever-
net som har ført til et nytt lovfestet krav om kompetanse på masternivå for ansatte 
som skal jobbe i barnevernet fra 2031. Diskusjonen speiles også i forskningslitteratu-
ren. I den første delen av dette kapitlet gjennomgår vi, basert i hovedsak på offentlige 
dokumenter, men også enkelte forskningsbidrag, veien fram mot vedtaket i Stor-
tinget i juni 2021om krav om masterutdanninger i barnevernet. Dette er en diskusjon 
som har handlet om barnevernstjenesten og hvordan den skal forbedres og fungere. 
Et sentralt punkt har vært kompetansen til profesjonsutøverne i tjenesten, det vil si 
barnevernspedagoger, men også sosionomer. En viktig konklusjon var at det her 
mangler krav om masterkompetanse. Dette var ikke en helt opplagt konklusjon, noe 
som gjør det interessant å se nøyere på argumenter som ble brukt i sentrale doku-
menter i debatten, hvordan kompetansediskusjonen utviklet seg og med utgangs-
punkt i hva? Sentrale dokumenter vil bli lest med utgangspunkt i spørsmålene: a) 
Hvordan beskrives kompetansebehovene i barnevernet og b) Hva beskrives som må-
ter å møte disse kompetansebehovene på? Dette danner grunnlag for en kort disku-
sjon avslutningsvis i dette delkapitlet om hva disse beskrivelsene og forslagene sier 
om fortolkningen/forståelsen av hva som var kompetanseproblemet, og derigjennom 
også hvorfor hovedsvaret på ønsket om mer og bedre kompetanse i barnevernet ble 
disse to masterutdanningene. 

Når det gjelder sosionomprofesjonen og -utdanningene preges litteraturen av å 
beskrive sosialt arbeid som et praksis- og kunnskapsfelt, men i mindre grad adressere 
sosionomenes særlige rolle i å ivareta sosialt arbeid i velferdstjenestene. Vi har imid-
lertid identifisert forsøk i litteraturen på å beskrive sosionomenes særkompetanse og 
diskusjoner om hvordan sosionomenes rolle kan videreutvikles, da særlig med tanke 
på økt vektlegging av sosial inkludering. Dette gjennomgår vi videre i dette kapitlet. 

For vernepleie viser litteraturen en vedvarende indre uenighet om hva kjernekom-
petansen i profesjonen og utdanningene skal være, og også utfordringer med å etab-
lere en forståelse og anerkjennelse for det vernepleiefaglige på nye tverrfaglige ar-
beidsarenaer.  

5.1 Flere tiår med diskusjon om kompetanse i barnevernet 
Det vil altså fra 2031 være krav om masterutdanninger eller tilsvarende erfaringsba-
sert utdanning for de som arbeider med sentrale oppgaver i barnevernstjenestene, 
slik det ble redegjort for i kapittel 2. Det er utviklet to ulike masterutdanninger, som 
ble etablert våren 2021 og som det ble gitt tilbud om fra høsten 2021: Henholdsvis en 
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master i barnevern og en master i barnevernsarbeid. Disse to masterutdanningene 
erstatter det som tidligere var en master i barnevern. I tillegg er det, fra 2019, etablert 
en nasjonal retningslinje for barnevernspedagogutdanningen. Dette er del av en fo-
reløpig utgang på en årelang diskusjon om kompetanse i barnevernet – og dermed 
også om barnevernspedagogers kompetanse. 

Gjennom 1970- og 80-tallet ble det økende oppmerksomhet om barnevernsfeltet, 
og etter hvert i særlig grad om kompetansen i barnevernet. Barne- og familiedepar-
tementet la i 1995, etter at ny barnevernslov var på plass i 1992, fram en plan for 
styrking av kompetansen i barnevernet. Oterholm (2016) viser til at det her ble pekt 
på at sosionom- og barnevernspedagogutdanningene hadde en felles basiskompe-
tanse, men at de også utfylte hverandre. Det ble pekt på at utdanningene var kritisert 
for overdreven akademisering og manglende praksistrening. Etter hvert ble det også 
diskutert om det som da ble kalt en treårig høgskoleutdanning, var tilstrekkelig for å 
håndtere en stilling i barnevernet. Svaret på disse spørsmålene var i all hovedsak økt 
oppmerksomhet om etter- og videreutdanning (Oterholm 2016). 

I 2008 nedsatte Barne- og likestillingsdepartementet et ekspertutvalg som skulle 
«utrede og fremme tilrådning om en framtidsorientert kompetanseutvikling og klar-
gjøre kompetansekrav for ansettelse i barnevernet» (NOU 2009:8, s. 15). Bakgrunnen 
var forskningsrapporter og kartlegginger som tegnet et bilde av store variasjoner mel-
lom utdanningstilbud rettet mot arbeid i barnevernet. Det ble også påpekt dårlig 
samsvar mellom praksisfeltets kompetansebehov og hva studentene lærte. 

Hvordan ble så kompetansebehovet i barnevernet beskrevet i denne første offent-
lige utredningen konsentrert om kompetansen i barnevernet? Utvalget skilte mellom 
kompetansen som samlet sett burde være til stede i barnevernstjenesten; sektorkom-
petansen, og kompetansen som skulle utvikles hos studentene gjennom grunnutdan-
ninger; individuell kompetanse. De understreket at barnevernet som arbeidsfelt er va-
rierende, komplekst og utfordrende og «forutsetter et bredt kompetansespekter» 
(NOU 2009:8, s. 86). Grunnutdanningen til de som skulle arbeide i barnevernet måtte, 
mente utvalget, for det første ha generalisert kunnskap om barn, barns læring og ut-
vikling, og forutsetningene for de problemene barnevernet skal arbeide med. Det ble 
understreket at denne kunnskapen måtte forstås og kunne anvendes i konkrete si-
tuasjoner. For det andre, måtte de ansatte kunne forvalte samfunnsmandatet til bar-
nevernet, noe som krevde kompetanse i å forvalte rettsregler og systemforutset-
ninger. For det tredje, påpekte utvalget, er profesjonsutøvelse en kommunikasjons 
praksis der de ansatte i barnevernet arbeider med krevende mellommenneskelige re-
lasjoner, ofte i turbulente situasjoner. Dette krever innsikt i samspillet mellom barn 
og foreldre og evne til å opptre profesjonelt i emosjonelt ladede situasjoner. 

Det ble understreket at en utdanning på tre år ga begrensede rammer for studie-
bredde og fordypning (NOU 2009:8 s. 86–87). Utvalget foreslo at alle som jobbet i 
barnevernet burde få mulighet til kompetanseutvikling. Aktuelle tiltak var miljøar-
beiderutdanning på fagskolenivå og at det burde legges til rette for at alle kunne få 
utdanning på bachelornivå. Som hovedregel burde alle hvert tredje eller fjerde år få 
tilbud om kurs med særlig relevans for deres yrkesfunksjon. Utvalget foreslo også at 
det skulle innføres en turnusordning for kandidater som hadde fullført en treårig 
bachelorutdanning. Denne skulle også gjelder for de med master i barnevern. Dette 
skulle være et virkemiddel for å styrke den praktiske og profesjonelle kompetansen. 
Det ble vist til regler som gjelder for leger og andre tilsatte i helsevesenet. Med ut-
gangspunkt i denne argumentasjonen ble det også foreslått en sertifiserings- og au-
torisasjonsordning som forutsatte gjennomført og godkjent turnustjeneste. Dette 
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ville, ble det argumentert, styrke tilliten til barnevernspedagogene (NOU 2009:8 s. 
89–90). 

Utvalget foreslo videre at det etter hvert burde stilles krav om mastergradseksamen 
for utførelsen av enkelte ansvars- og arbeidsområder i barnevernet. Da særlig barne-
vernfaglig ledelse. Utvalget mente at en slik master burde være «direkte innsiktet mot 
arbeid i barnevernet» (NOU 2009: 8 s. 91). Det fantes da utvalget la fram sin utred-
ning, bare én masterutdanning i barnevern, ved Universitetet i Bergen.  Endelig fore-
slo utvalget at et fagmiljø utrustet for å gi en masterutdanning også «etter hvert gis 
vitenskapelige muligheter for doktorgradsutdanning», fordi «Barnevernets kompe-
tansekrevende oppgaver tilser at det legge til rette for en slik kvalifisering på fagfel-
tets egne faglige og etiske prinsipper» (NOU 2009:8 s. 91). Utvalget var, i 2009, også 
svært opptatt av rekrutteringen til barnevernet, og da særlig å få til økte rekruttering 
av menn og studenter med «minoritetsetnisk bakgrunn» NOU 2009:8 s. 96). 

I juni 2012 leverte så Riksrevisjonen en undersøkelse av det kommunale barnever-
net og bruken av statlige virkemidler. Målet var å vurdere om barn som trenger det 
fikk nødvendig hjelp og omsorg i rett tid. Og dessuten å vurdere mulige årsaker til at 
de eventuelt ikke gjorde det, i det kommunale barnevernet. Undersøkelsen synlig-
gjorde at det var krevende for barnevernstjenestene å nå målet om tidlig interven-
sjon. Det ble pekt på fire hovedutfordringer: Saksbehandlingskapasitet, organisering 
(store kommuner gjennomførte, sammenlignet med små kommuner, flere undersø-
kelser og hadde høyere gjennomsnittlig andel barn med tiltaksplaner), kompetanse 
og internkontroll. Når det gjaldt kompetanse fant Riksrevisjonen at det var store for-
skjeller i hvilken kompetanse barnevernstjenestene opplevde at de manglet. Opplæ-
ring og veiledning av nyansatte var en utfordring, noe som ble forsterket av stor ut-
skiftning av saksbehandlere. Undersøkelsen viste også behov for å styrke saksbe-
handlernes erfaringskompetanse og den juridiske kompetansen, og at det særlig var 
viktig å styrke lederkompetansen. Endelig at Barne- ungdoms- og familiedirektoratet 
burde styrkes som fagdirektorat for å kunne gi mer faglig støtte til kommunene (And-
resen & Neegard, 2012). Hvordan ble dette fulgt opp? 

I 2013 ble kompetansebehovet i barnevernstjenesten drøftet som ledd i endringer 
i barnevernsloven (Prop. 106L 2012–2013). Det ble pekt på at grunnutdanningene 
skulle gi tilstrekkelig kompetanse til å jobbe flere steder i barnevernet. Og at det noen 
ganger ville være nødvendig med masterutdanning. Enkelte områder ble særlig fram-
hevet med behov for styrket kompetanse: ledelse, juridisk kompetanse, kunnskap om 
barns medvirkning, oppfølging av fosterhjem og om barn utsatt for vold og overgrep. 
Departementet ville stimulere kommunene til å innføre et veiledet første år gjennom 
støtte til et videreutdanningstilbud i veiledning. Det skulle også arrangeres konfe-
ranser på prioriterte temaer nasjonalt, og gis støtte til videreutdanning i barnevern i 
et minoritetsperspektiv. Behovet for samspill mellom forskning og praksis, ble un-
derstreket.  Samtidig ble det understreket at det er kommunene som har ansvaret for 
at ansatte får nødvendig opplæring (Oterholm, 2016, s. 153). 

I 2014 ble det oppnevnt et nytt offentlig utvalg: Barnevernslovutvalget. Utvalget 
skulle utarbeide forslag til ny barnevernslov. Loven skulle gjennomgås teknisk, struk-
turelt og språklig. Barnevernets kompetanse ble ikke nevnt spesifikt i mandatet og 
heller ikke behandlet i den ferdige utredningen (NOU 2016:16). Kompetanse, eller 
mangel på kompetanse, sto imidlertid sentralt i NOU 2017:12: Svikt og svik. Gjennom-
gang av saker hvor barn har vært utsatt for vold, seksuelle overgrep og omsorgssvikt. Et 
offentlig oppnevnt utvalg gjennomgikk en rekke saker, og undersøkte om det hadde 
forekommet svikt i det offentlige tjenesteapparatets håndtering av disse sakene. Det 
hadde det. Utvalget understreket at: «en av de sentrale årsakene til de ulike typene 
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svikt som ble avdekket i saksgjennomgangen, er manglende kunnskap og kompetanse 
i tjenestene» (NOU 2017:12, s.63). Når det gjelder profesjonene barnevernspedagog 
og sosionom, viste utvalget til at det gjennom flere år var diskutert en autorisasjons-
ordning, men at BLD «hittil ikke har ønsket å gå inn for en autorisasjonsordning» 
(NOU 2009:8, s.68). De skrev: 

«Utvalget ser en rekke fordeler med å innføre en autorisasjonsordning for bar-
nevernspedagoger og sosionomer. En slik ordning vil kunne bidra til økt tillit, 
kvalitet og profesjonalitet i tjenestene, og gi økt rettssikkerhet for barna og 
deres foreldre. Utvalget finner ikke grunn til å anta at behovet for autorisasjon 
for personell som arbeider med mennesker i så sårbare situasjoner som i bar-
nevernstjenesten er mindre enn behovet for autorisasjon av helsepersonell» 
(NOU 2017, s. 68-69). 

Utvalget pekte på at en autorisasjonsordning burde utredes, men at en slik ordning 
ikke ville være en garanti for kvalitet, derfor var det også behov for krav til kvalitet i 
utdanningsløpet og en eventuell turnusordning. Og videre at: «Etter utvalgets vurde-
ring vil det være en fordel for barnevernstjenesten å ha tilgang til flere fagpersoner i 
sin tjeneste, som psykologer, jurister og pedagoger.» (NOU 2009:8, s.69) I tillegg ble 
det pekt på behovet for etter- og videreutdanning om vold, seksuelle overgrep og om-
sorgssvikt innenfor flere typer tjenester, også i barnevernet. 

I 2017 la så Regjeringen fram kompetansestrategi for det kommunale barnevernet 
2018-2024: Mer kunnskap – bedre barnevern (BLD 2017). Hvordan beskrives kompe-
tansebehovet i planen? Planen har ingen beskrivelse av nåsituasjonen, og hva som er 
utfordringene med hensyn til kompetanse. Den går rett på å beskrive mål, som opp-
summert er tidligere og bedre hjelp til barn i barnevernet og god kvalitet over hele 
landet – et mer likeverdig tilbud. Mål som altså skulle løses ved å styrke kompetansen 
til enkeltansatte og til barnevernstilbudet i kommunene. 

Hva ville så Regjeringen gjøre for å få dette til, hva foreslås? Når det gjelder den 
individuelle kompetansen skal det etableres et tilbud om etter- og videreutdanning i 
utrednings- og tiltaksarbeid, da først og fremst i form av praksisnære opplæringspro-
gram som skal gi studiepoeng (BLD 2017, s.13). Videreutdanning legges opp som tre 
nye tilbud på masternivå: Relasjonskompetanse og samarbeid med barn og familier. 
Vurderinger av barns beste og Juss i barnevernsfaglig arbeid. Disse tilbudene skal gi 
30 studiepoeng og gå over to semestre, og de skal være praksisrettet og tilpasset del-
takerens arbeidssituasjon. I tillegg skal det som beskrives som eksisterende tilbud om 
videreutdanning i barnevernsledelse, barnevernsfaglig veiledning og barnevern i et 
minoritetsperspektiv, videreføres. Det anslås i planen at dette vil innebære at en 
tredjedel av de ansatte i det kommunale barnevernet kan ta barnevernsfaglig videre-
utdanning i løpet av strategiperioden (2018-2024) (BLD 2017, s. 13). Dernest skal 
grunnutdanningen, det vil si den treårige bachelorutdanningen, forbedres. Det skal 
også utredes omfang av og modeller for masterutdanninger som leder til jobb i bar-
nevernet. Dette skal lede til nye utdanningstilbud. 

Når det gjelder sektorkompetansen skal det utarbeides kommunale læringsnett-
verk for å styrke samarbeid om kvalitetsutvikling med utgangspunkt i lokale forhold 
(her engasjeres Fylkesmennene), og det skal utvikles veiledningsteam (i regi av Buf-
dir.) som skal gi lederstøtte og veiledning til kommuner hvor det er høy risiko for 
svikt i tjenestene. Det slås fast at det skal stilles «tydeligere krav til kompetanse i 
barnevernstjenestene for å bidra til forsvarlig og mer likeverdige tjenester over hele 
landet.» (BLD 2017, s. 11) Det vises til at: «Bufdir er allerede i gang med å utrede 
autorisasjon i barnevernet og kompetansekrav for barnevernsledere» (BLD 2017, s. 
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19). Dette begrunnes med at barnevernloven «i dag» ikke stiller tydelige krav til kom-
petanse i barnevernstjenestene, til forskjell fra hva som er tilfelle i barnehage-, skole- 
og helsesektoren (BLD 2017, s.19). Det ble også annonsert at Bufdir var i gang med å 
kartlegge kompetansebehovet i barnevernet og at resultatene skulle foreligge i løpet 
av høsten 2017 (BLD 2017, s.19). 

I 2019 forelå Utredning av kompetansehevingstiltak i barnevernet, fra Bufdir. Innled-
ningsvis vises det her til at kompetansen i barnevernet gjennom flere tiår har vært 
tema i en rekke offentlig utredninger og stortingsmeldinger: «Samtlige av disse har 
vist at barnevernet trenger et kraftig kompetanseløft, men de foreslåtte tiltakene har 
i liten grad blitt fulgt opp» (Bufdir 2019, s.3).  Hvordan beskrives kompetansebehovet 
i denne rapporten? Det tas utgangspunkt i at barnevernet på den ene siden skal iva-
reta og sørge for tilstrekkelig omsorg for barn og unge som står i svært vanskelige 
livssituasjoner. På den andre siden forvalter de noen av samfunnets mest inngripende 
tiltak ovenfor enkeltpersoner. Barnevernet har, slås det fast, brede fullmakter og feil-
vurderinger kan derfor få store konsekvenser. Derfor slås det fast at: 

«Med bakgrunn i dette burde barnevernet være en tjeneste vi stiller svært 
strenge krav til. Når det gjelder kompetanse finner vi imidlertid store mangler. 
Utdanningene er underfinansierte og for korte, kompetansekravene er util-
strekkelige og de ansatte mottar ikke veiledning eller andre tiltak for å takle en 
følelsesmessig krevende jobb. Rammene for å sikre kompetanse i barnevernet 
er langt mindre utviklet enn i skole- og helsesektoren, i politiet og i rettsvese-
net for øvrig. I tillegg har vi Nordens korteste utdanning for arbeid i barnever-
net, og stiller i flere tilfeller lavere kompetansekrav enn de andre nordiske lan-
dene. Etter vårt syn tyder dette på at alvoret og kompleksiteten i barnevernets 
arbeid ikke har vært tilstrekkelig anerkjent i Norge» (Bufdir 2019, s.4). 

Bufdir finner altså at utdanningene som retter seg mot arbeid i barnevernet (da først 
og fremst barnevernspedagog og sosionom) er underfinansiert og preget av stor va-
riasjon. Manglende ressurser gjør at undervisningen er preget av store forelesninger, 
og liten mulighet til å undervise i små grupper, gi tilstrekkelig kliniske ferdigheter og 
bli kjent med studentene på måter som gjør det mulig å vurdere skikkethet. Mange 
studenter får liten eller ingen praktisk trening. Her vises det til undersøkelsen til Røs-
dal mfl. (2017) som fant at kun 35 prosent av de ansatte i barnevernstjenesten mener 
at deres grunnutdanning i stor eller svært stor grad ga dem et godt grunnlag for å 
jobbe i tjenesten. Det er ingen forpliktelse for barnevernstjenester- eller institusjoner 
til å ta imot studenter i praksis, slik det er i spesialisthelsetjenesten. Og: «Det stilles 
i hovedsak ingen krav om verken utdanningsnivå, kunnskap om barn og unges utvik-
ling eller juss for å treffe beslutninger i barnevernet» (Bufdir 2019, s.5). 

Når det gjelder sektorkompetansen, vises det til at mange tjenester og dermed også 
fagmiljøer er svært små og med stor «gjennomtrekk» av personale. Det vises til at på 
landsbasis hadde 40 prosent av de ansatte vært tilsatt i tre år eller mindre (Slettebø 
mfl. 2019). I rapporten knyttes altså kvalitet i kompetansen til yrkesgruppene som 
dominerer i barnevernet (barnevernspedagoger og sosionomer) nært til kvaliteten på 
tjenestene som sådan (sektorkompetansen). Det slås fast at: Utdanninger som kvali-
fiserer til arbeid i barnevernet skal være tilpasset sektorens kompetansebehov, og in-
tegrere teori og praksis. De som arbeider i barnevernet, skal være skikket til arbeidet 
og faglig oppdaterte. Flere ansatte skal ha utdanning på masternivå. Den enkelte tje-
neste og institusjon skal ha kompetanse til å løse sine oppgaver (Bufdir 2019, s.7). 
Det vises til at det finnes flere relevante mastergrader rettet mot arbeid i barnevernet, 
herunder også en egen master i barnevern. Men at innholdet i denne graden varierer, 
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at den ikke er regulert gjennom rammeplan og retningslinje og at den i flere tilfeller 
framstår som lite praksisnær (Bufdir 2019, s. 8). Bachelor i barnevern er heller ikke, 
påpekes det, en forutsetning for opptak til denne masterutdanningen. 

Bufdir foreslår derfor at det innføres en ny modell med to masterutdanninger som 
vil være særlig relevant for arbeid i barnevernet, men også for arbeid med sårbare 
barn og unge generelt: For det første, en femårig integrert master i barnevern – og 
der yrkestittelen barnevernspedagog flyttes til denne graden. For det andre, en mas-
ter i barnevernsarbeid, for andre relevante yrkesgrupper som sosionomer og verne-
pleiere. Denne vil ligne dagens master i barnevern, men innholdet bør i større grad 
rettes mot praksisutøvelse (Bufdir 2019, s.8). Anbefalingen er «at disse to mastergra-
dene inngår i et nytt styringssystem for helse- og sosialfagene, og at læringsutbyttet 
for hver av dem fremkommer gjennom nasjonale retningslinjer.» (Bufdir 2019, s. 8) 
Det foreslås vider at begge mastergradene skal inkludere en avsluttende eksamen i 
juss.  I tillegg at det for å øke studentenes praksisnærhet legges opp til at «flere stu-
denter kan ha praksis i barnevernet i løpet av sin studietid» (Bufdir 2019, s. 8) Det 
foreslås derfor også at det stilles krav om at barnevernstjenester og institusjoner skal 
tilby veiledende praksis, etter modell fra spesialisthelsetjenesten. Det anbefales også 
et veiledet første år for nyansatte (Bufdir 2019, s. 11). 

Det foreslås ikke krav om jevnlige faglig oppdatering, her vises det til usikkerhet 
om betydningen av dette, samt at det kan bli for mange krav som må følges opp sam-
tidig. Det foreslås heller ikke en ordning med autorisasjon. Dette begrunnes med at: 
«Autorisasjon innebærer i seg selv kun sanksjonsmuligheter rettet mot enkeltan-
satte. Det medfører ikke endringer i utdanningene eller kompetansekrav til tjenes-
tene.» (Bufdir 2019, s. 12). Dersom dette likevel innføres, påpeker Bufdir, bør det gis 
etter fullført mastergrad for de to gradene de foreslår. Siden et krav om autorisasjon 
vil kunne føre til at enkelte mister retten til å utøve yrket sitt, foreslås det også at et 
barnevernspersonellregister utredes (Bufdir 2019, s. 12). Bufdir foreslår i tillegg at 
det for barnevernstjenesten skal innføres kompetansekrav, med et generelt krav til 
de kommunale barnevernstjenestene om at 80 prosent av de ansatte må ha en rele-
vant kompetanse rettet mot arbeid mot barn og unge på masternivå – altså ikke nød-
vendigvis en master i barnevern eller barnevernsarbeid. 

5.2 Ny lov og to nye masterutdanninger vedtas 
I juni 2020 sendte Kunnskapsdepartementet ut på høring forslag til forskrifter for na-
sjonale retningslinjer til to masterutdanninger. Da hadde Kunnskapsdepartementet i 
forkant bedt om innspill til slike nasjonale retningslinjer fra flere hold, blant annet 
fra Fellesorganisasjonen, som ga sine innspill i februar 2020. I innspillet fra Fellesor-
ganisasjonen til master i barnevern blir det blant annet understreket at de ikke ønsker 
at masteren skal bidra til at barnevernspedagogutdanningen blir en ren etatsutdan-
ning.  Det ble også understreket at praksiselementet burde være gjennomgående i 
studiet. «For å bygge videre på grunnutdanningen og for å sikre nødvendig dybde-
kunnskap er det viktig at også en utdanning på masternivå er yrkesrettet.» Det ble 
ikke utdypet yrkesrettet i forhold til hvilke yrker, men jamfør advarselen mot å gjøre 
dette til en ren etatsutdanning, siktes det da antakelig videre enn til barnevernet. I 
innspill til tverrfaglig master i barnevernsarbeid understreker FO på sin side at det er 
viktig med en avklaring av om kandidatene etter endt utdanning skal ha komplemen-
tær eller likeverdig sluttkompetanse, om de skal kunne det samme eller være gode på 
forskjellige ting. Også i forhold til denne masterutdanningen ble praksis understre-
ket. 
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Prop. 133L (2020-2021) om Lov om barnevern og lov om endringer i barnevernslo-
ven, følger opp. Kapitlene fire og fem i denne lovproposisjonen er meldingskapitler. 
Her beskrives utdannings- og kompetansetiltak og det slås fast at barnevernets vik-
tigste ressurs er kompetansen til de som jobber i tjenestene. Det foreslås å innføre 
krav om barnevernsfaglig eller annen relevant mastergradsutdanning for institu-
sjonsledere og for ansatte i det kommunale barnevernet med lederfunksjoner, utred-
ningsoppgaver og vedtaksmyndighet. Her beskrives også utforming av og innholdet i 
nye barnevernsfaglige masterutdanninger. Det forslås en tre pluss to-modell, men at 
Universitetet i Agder kan videreføre sin femårige integrerte masterutdanning (her 
følger altså ikke forslaget fra regjeringen, forslaget fra Bufdir, som foreslo en inte-
grert modell) Det framgår at kompetansekravene skal gjelde fra 2031, og at det fram 
til dette foreslås en overgangsordning der kompetansekravene kan oppfylles gjen-
nom en kombinasjon av utdanning og erfaring. I visse tilfeller at det også kan gis 
midlertidig dispensasjon og varig unntak fra kravet om mastergrad. Det foreslås å 
innføre krav om veiledning av ansatte i barnevernstjenesten, samt å gi kommunene 
en plikt til å ta imot praksisstudenter. 

I Stortinget behandles saken i Familie og kulturkomiteen. I innstillingen fra mai 
2021 (Innst. 625L 2020-21) framgår det at komiteen deler vurderingen av at den vik-
tigste ressursen i barnevernet er alle som jobber i tjenestene. Komiteens flertall, alle 
unntatt medlemmet fra Senterpartiet, mener det er riktig å lovfeste krav til barne-
vernsfaglig mastergrad eller annen relevant mastergradsutdanning for ansatte i det 
kommunale barnevernet som skal jobbe med nærmere definerte kjerneoppgaver, for 
barnevernstjenestenestens leder og ledere i barnevernsinstitusjoner. Et forslag om å 
innføre krav om relevant bachelorutdanning for nyansatte i barnevernsinstitusjoner 
støttes også av flertallet. Komiteinnstillingen inneholder ulike merknader fra flere 
partier om autorisasjonsordning, og betydningen av dette. Samt at det understrekes 
av komitemedlemmer fra Arbeiderpartiet og Sosialistisk Venstreparti at krav om en 
bestemt akademisk grad i seg selv ikke vil være tilstrekkelig og at det er kompetansen 
som opparbeides og innholdet i utdanningen som er sentralt, her vektlegges det prak-
sisnære.  Komiteen vedtar stort sett det Regjeringen foreslår, men ber i tillegg Regje-
ringen om å utrede krav til autorisasjon for de som skal jobbe med omsorgsovertakel-
ser. 

1.juli 2021 er Lov om barnevernstjenester (barnevernloven) klar, der paragraf 2-1 
a er Krav til kompetanse for barnevernstjenestens personell og paragraf 2-1 b handler 
om midlertidig dispensasjon og varig unntak fra krav til mastergrad – jamfør samme 
lov. Det er utarbeidet Forskrift om nasjonal retningslinje for masterutdanning i bar-
nevern2 og Forskrift om nasjonal retningslinje for masterutdanning i barnevernsar-
beid.3 

Masterutdanning i barnevern (2-årig) krever bachelorutdanning i barnevern (3-
årig). Den omfatter tre kompetanseområder: Barnevernsfaglig kompetanse. Forsvar-
lig rettsanvendelse og rettssikkerhet i barnevernet og Innovasjon, kritisk tenking og 
kunnskapsbasert praksis. Innenfor hvert av kompetanseområdene beskrives et læ-
ringsutbytte som omfatter: Kunnskap, Ferdigheter og Generell kompetanse. Det fast-
lås at praksisstudier kan benyttes for å oppnå læringsutbytte. 

Masterutdanning i barnevernsarbeid (2-årig) krever fullført 3-årig bachelorutdan-
ning som gir yrkestittel sosionom, vernepleier eller barnevernspedagog. Annen type 
utdanning og/eller erfaring kan også vurderes som tilstrekkelig for opptak, av den 

 
2 Forskrift om nasjonal retningslinje for masterutdanning i barnevern - Lovdata 
3 Forskrift om nasjonal retningslinje for masterutdanning i barnevernsarbeid - Lovdata 

https://lovdata.no/dokument/SF/forskrift/2021-04-09-1147
https://lovdata.no/dokument/SF/forskrift/2021-04-09-1148
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enkelte utdanningsinstitusjon. Masterutdanningen omfatter tre kompetanseområ-
der: Perspektiver på barn, unge og familier i utsatte livssituasjoner. Barnevernsarbeid 
med barn, unge og familier i utsatte livssituasjoner. Innovasjon og fagutvikling i møte 
med barn, unge og familier i utsatte livssituasjoner. Også her er læringsutbyttet delt 
inn i tre: Kunnskap, Ferdigheter og Generell kompetanse. Det fastslås at det i studiet 
skal inngå en praksisperiode på minimum 4 uker innen barnevernsfeltet. 

Denne gjennomgangen speiler en mer enn ti år lang diskusjon med flere utred-
ninger, forslag og tiltak – der krav til særlig barnevernspedagogers kompetanse er 
svært nær knyttet til diskusjoner om kvalitet i barnevernet. Den offentlige utred-
ningen fra 2009 fokuserer hvordan bachelorutdanningen barnevernspedagog kan 
gjøres bedre, ved å bli mer praksisnær og i tillegg med vekt på veiledning og videre-
utdanning. Dette er den foretrukne løsningen helt fram til Bufdir sin utredning i 
2019. Da slås det utvetydig fast at en bachelorutdanning ikke er tilstrekkelig bred og 
dyp til å romme den kompetanse som trengs i barnevernet, bredden og dybden må 
utvides: Masterutdanning er nødvendig. Bufdir foreslår at yrkestittelen barneverns-
pedagog skal knyttes til en ny master i barnevern.  En rekke oppgaver i den kommu-
nale barnevernstjenesten krever kompetanse på masternivå. Oppmerksomheten om 
praksisnærhet og veiledning, om å bygge broer fra teori til praksis, er fortsatt nær-
værende, men da som innebygget i masterutdanningene. 

Departementene som utarbeider de nye masterutdanningene følger ikke Bufdir 
helt ut. Yrkestittelen barnevernspedagog skal fortsatt knyttes til en 3-årig bachelor-
utdanning – og det er i 2019 utarbeidet nasjonal retningslinje for denne utdanningen. 
De to masterutdanningene blir 3+2 løp. En for barnevernspedagoger, en for sosiono-
mer og vernepleiere og andre. Men, og dette er viktig, en god del helt sentrale opp-
gaver i barnevernstjenesten blir nå forbeholdt de med en barnevernsfaglig master, og 
andre med utdanning nevnt i barnevernloven § 2.1, a – med mindre det da gis dis-
pensasjon etter loven. FO advarer i sitt innspill til utarbeidelsen av masterutdan-
ningene at barnevernspedagogutdanningen ikke må forbeholdes en etat. Det skjedde 
da heller ikke. Yrkestittelen barnevernspedagog ble heller ikke forbeholdt de med 
master i barnevern. Men i stedet er svært sentrale oppgaver i barnevernet fra 2031 
forbeholdt de med barnevernfaglig master.   

I tillegg har altså Stortinget bedt regjeringen om å utrede autorisasjonsordninger 
knyttet til enkelte oppgaver innenfor barnevernet. 

Skillet som gjøres i NOU 2009:8 mellom sektorkompetanse og individuell kompe-
tanse er i liten grad videreført eksplisitt i seinere planer og utredninger på feltet. Slik 
vi tolker gjennomgangen vi har gjort, er det kanskje dette som forklarer vendingen til 
at bedre kompetanse ble til lengere utdanningsløp. Når det er disse profesjonsgrup-
pene som bærer kvaliteten på sine skuldre, er det disse profesjonsgruppene som må 
ivareta bredden i kunnskap og ferdigheter som er nødvendig i barnevernet. De to 
masterutdanningene representerer henholdsvis en spesialisering i barnevern og en 
litt bredere og mer praksisorientert tilnærming gjennom master i barnevernsarbeid. 
Master i barnevern er konsentrert om jus og rettssikkerhet og det barnevernfaglig, 
men også med en kobling mellom mer teoretiske tilnærminger, kunnskapsbasert 
praksis og kritisk tenkning. Mens master i barnevernarbeid er innrettet mot barn, 
unge og familier i de vanskelige livssituasjonene, mot hvordan jobbe mot disse grup-
pene – i og utenfor barnevernet. Satt på spissen kan man si at den ene masterutdan-
ningen ivaretar teori og teoretiske perspektiver sett fra et barnevernfaglig perspektiv, 
mens den andre er rettet mot å forstå og håndtere barn, unge og familier som lever i 
utsatte livssituasjoner. Hvordan er samarbeidet her tenkt? Og hvordan er den treårige 
bachelorutdanningen – barnevernspedagogene tenkt inn som bidragsytere til 
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sektorkompetansen?  Dernest, hvor aktuelle vil barnevernspedagogene være i arbei-
det i framtidas barnevernstjeneste – og hvor aktuelle vil de være i andre etater? Mer 
om dette i avslutningskapitlet. 

5.3 Sosionomenes (usynlige) fagkompetanse og fokus mot 
sosial inkludering 
Sosionomene ser ut til å stå overfor en utfordring når det gjelder å synliggjøre sin 
særlige fagkompetanse og hva slags rolle de kan ha i velferdstjenestene. I litteratur-
gjennomgangen har vi imidlertid funnet mindre litteratur som omhandler sosiono-
menes rolle spesifikt, men tilsvarende mer som omhandler sosialt arbeid som prak-
sis- og kunnskapsfelt. Vi vil likevel fremheve at mye av litteraturen om sosialt arbeid 
har teoretisk og drøftende form, og mye befinner seg i lærebøker, antologier eller i 
diskuterende fagartikler. Denne mangelen på forskningsbasert litteratur som tar for 
seg sosionomenes rolle kan henge sammen med en forståelse av sosionomene som en 
‘potet’ i velferdsprofesjonene, velferdsstatens generalister, eller også en vekting av 
sosialt arbeid som fag framfor sosionomen som utøver. Sosionomene har vært allsi-
dige og blitt brukt i mange sektorer, i ulike institusjoner og i forskjellige roller, og i 
mindre grad vært knyttet til én bestemt tjeneste eller institusjonsform. Som et svar 
på denne utfordringen beskriver mye av litteraturen hva som er viktig i eller med so-
sialt arbeid innenfor ulike felt, for eksempel når det gjelder brukermedvirkning (se 
eks. Omre & Schjeldrup, 2007), eller i møte med minoritetsbrukere (Berg & Ask, 
2011; Rugkåsa, 2018). På denne måten fremheves viktigheten av sosialt arbeid innen-
for flere velferdsfelt. Sosialt arbeid blir beskrevet som et arbeid bestående av en be-
stemt form for praksis, kunnskap, metoder, refleksivitet og etisk bevissthet (Kleppe, 
2015; Levin, 2004; 2015; Omre & Schjeldrup, 2007; Oterholm, 2015). Dette kan bidra 
til at sosialt arbeid blir et bredt arbeidsfelt, og brukes til å argumentere for at sosio-
nomer vil bringe relevant kompetanse til mange av velferdsstatens tjenester. 

Samtidig synes litteraturen i mindre grad å beskrive hvordan slikt sosialt arbeid 
(best) kan fylles av nettopp sosionomer og deres fagkompetanse. Et unntak er disku-
sjoner av sosialt arbeid i NAV (se eks. Skjefstad, 2013; Solheim, 2019; Øvrelid, 2018). 
Kroken (2006) beskriver hvordan sosialarbeidere skal forstå sitt samfunnsoppdrag, 
men synes her å forholde seg til en bredere gruppe av helse- og sosialarbeidere som 
kan inkludere sosionomer, men også barnevernspedagoger og vernepleiere. Sosialt 
arbeid presenteres som viktig innenfor velferdstjenestene, men samtidig ikke som en 
type arbeid som utelukkende knyttes til profesjonen sosionom. Dette kan bidra til at 
sosionomenes særkompetanse vurderes som mindre relevant, ettersom disse for-
mene for sosialt arbeid kanskje også kan gjøres av for eksempel vernepleiere, eller 
samfunnsvitere så lenge de innehar bestemt kompetanse rundt refleksivitet og etisk 
bevissthet. 

I tillegg til at sosionomer i liten grad plasseres i sentrum av det sosiale arbeidet har 
de to andre profesjonene, barnevernspedagogene og vernepleierne, i større grad både 
fått frem sin særkompetanse og sine særegne arbeidsfelt. Barnevernspedagogene har 
særlig barnefaglig kompetanse som de andre to profesjonene ikke har, og verneplei-
erne er den eneste av de tre profesjonene med medisinsk kompetanse. Disse særkom-
petansene blir også stadig mer vektlagt i lovverk og retningslinjer, for eksempel i krav 
til barnefaglig og juridisk kompetanse i ny barnevernlov (2021). I tillegg synes utlyste 
stillinger innenfor rusbehandling å stille større krav til medisinskfaglig kompetanse. 
Dette kan henge sammen med kommunenes ansvar for tilrettelagte og forsvarlige 
tjenester der krav i helse- og omsorgslovgivningen etterleves (Tingvold og Melby, 
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2021). Dette betyr at samtidig som sosionomene i liten grad har tydelig definert et 
eget arbeidsfelt, synes de også å være mindre i fokus blant annet i barnevern og rus-
omsorg fordi de ikke har de to andre profesjonenes særkompetanse. En utfordring for 
sosionomutdanningen og -profesjonen er med andre ord å få frem hva slags kompe-
tanse de særlig bidrar med, og hvordan denne kompetansen er relevant for velferds-
statens tjenester. I litteraturen behandles denne utfordringen på to måter. En del av 
litteraturen søker å definere sosionomenes særkompetanse bedre, mens en annen del 
beskriver hvordan sosionomenes kompetanse bør videreutvikles for å i større grad 
bidra tydelig med noe annet enn andre sosialfaglige profesjoner. En mulighet som 
trekkes frem her er å fokusere mer på sosionomenes kompetanse på sosial inklude-
ring. 

I forsøk på å identifisere sosionomenes særkompetanse er det særlig to ting som 
kan trekkes frem fra litteraturen. For det første er det flere (teoretiske) diskusjoner 
av sosialt arbeid (se f.eks. Aamodt, 2004; Hoel & Rønnild, 2011; Seim, 2002). Her blir 
særlig sosionomenes kompetanse i relasjonsarbeid vektlagt (Levin, 2004; 2015), og 
deres bruk av faglig skjønn (Kroken, 2004; Oterholm, 2015). Samtidig er ikke dette 
noe som i særlig grad skiller sosionomene fra de to andre velferdsprofesjonene, da 
disse også jobber i, med og gjennom relasjoner, og utøver faglig skjønn i sin profe-
sjonsutøvelse. En annen tråd vi kan spore i litteraturen er forsøk på å identifisere 
sosionomer som noen som har en koordinatorrolle i velferdstjenestene (Gundersen, 
2014). Her blir særlig sosionomenes helhetstenkning (Levin, 2004) og forståelse for 
strukturer og prosesser i velferdssystemet (Brattrud & Granrud, 2011) trukket fram 
som viktig. På denne måten blir bredden i sosionomenes kompetanse og deres allsi-
dighet presentert som en styrke. Kanskje kan dette også være en nødvendig dreining 
i sosionomprofesjonen for å møte endringer i samfunnet der brukerne av velferdstje-
nestene i større grad har sammensatte behov. 

Det finnes flere forsøk i litteraturen på å videreutvikle sosionomenes kompetanse. 
Et eksempel er Frøyland og Spjelkavik (2014) som beskriver arbeidsinkludering som 
en ny rolle i sosialt arbeid. De beskriver hvordan man i en slik rolle vil måtte jobbe 
relasjonelt med både brukere og arbeidsgivere, og at nettopp derfor har sosionomen 
kompetanse som trengs for å fylle en slik rolle. Selv om arbeidsinkludering kanskje i 
særlig grad gjelder NAVs arbeidsfelt, er det flere andre som løfter behovet for sosial 
inkludering på flere velferdsarenaer som for eksempel skole (se f.eks. Gjertsen mfl., 
2018), psykisk helse (se f.eks. Hummelvoll, 2006), og rusfeltet (se f.eks. Andvig mfl., 
2013), og diskuterer hvordan sosionomene i særlig grad kan brukes til å arbeide med 
slik inkluderingsarbeid. En diskusjon av sosial inkludering som en slags «ny» hoved-
oppgave for sosionomene synes både å referere tilbake til forskriftens (forskrift om 
nasjonal retningslinje for sosionomutdanning, 2019, §2) beskrivelser av sosionomen 
som en som skal «bistå enkeltpersoner, familier eller grupper med å forebygge, redu-
sere og mestre sosiale og helsemessige problemer», og til diskusjoner om hvorvidt 
sosialt arbeid i større grad bør dreie sin kompetanse mot menneskers sosiale kontekst 
og samfunnsarbeid (se f.eks. Hutchinson, 2004). I tråd med vår beskrivelse av end-
ringer i samfunnet innledningsvis, med økt ulikhet, marginalisering og mangfold, vil 
kanskje en slik spesifisering av sosionomers kompetanse svare til (de nye) utfordring-
ene i velferdsstaten. Ved å ramme inn slike problemer som sosiale og forsterke sosio-
nomers kompetanse innenfor sosial inkludering kan man skape et større og tydeligere 
rom for sosionomene og deres særegne rolle i velferdstjenestene. 
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5.4 Vernepleierne må forhandle mellom helsefaglig og 
sosialfaglig fagidentitet 
Det foregår en lignende diskusjon om utdanningens kjerne og profesjonens fagiden-
titet, knyttet til vernepleierutdanningen. Der sosionomene må forsøke å definere sin 
særkompetanse og komme ut av potetsekken, må vernepleierne i større grad hånd-
tere en utfordring med å etablere sin fagidentitet og sitt fagfelt. Vernepleierutdan-
ningen ble som tidligere nevnt, etablert for å kvalifisere til å yte omsorg for mennes-
ker med utviklingshemming, mens forventningene til utdanningen i dag er langt mer 
sammensatt. 

Selve idealene for arbeid med personer med utviklingshemming har gjennomgått 
stor forandring, og handler ikke lengre om pasienter på institusjon, men å ivareta 
mennesker i et samfunn (Heggen mfl., 2015). Desentralisering, integrering og nor-
malisering var fra 70-tallet de nye normene, og da sentralinstitusjonene for utvik-
lingshemmede ble nedlagt på 90-tallet åpnet det seg et nytt og utvidet arbeidsmarked 
for vernepleierne (Folkman, 2019). Det oppsto en ny vernepleiefaglig yrkesrolle som 
pleier- og omsorgsprofesjon (Sten (1995) sitert i Folkman, 2019), og i denne rollen 
kunne vernepleiere konkurrere med sykepleiere om stillinger i den åpne omsorgen. 

I dag har vernepleierne gjort sitt inntog på enda flere arenaer, som rusomsorg, de-
mensomsorg og psykisk helse, der de på nytt konkurrerer med sykepleiere. På disse 
områdene er vernepleiernes kompetanse som helsepersonell etterspurt, men like 
fullt kan den sammensatte kompetansen fra vernepleierutdanningen være ukjent og 
få lite anerkjennelse i det tverrfaglige samarbeidet (Folkman, 2019). Både utdan-
ningen og vernepleiernes forståelse av egen kompetanse, utfordres i en slik kontekst. 

Samtidig preges profesjonen og utdanningene også av indre uenighet. Ifølge Grung 
(2019) er spørsmålet om hva som skal utgjøre kjernen i den vernepleierfaglige kom-
petansen, fortsatt et spørsmål som utdanningsinstitusjonene ikke har en felles opp-
fatning av, og derfor er dette en kilde til turbulens i profesjonen og mellom institu-
sjonene. Grung (2019) løfter fram denne variasjonen som én av utdanningens utford-
ringer. Grungs drøfting av dette spørsmålet er basert på en illustrerende gjengivelse 
av tre tilnærminger basert på to vernepleierutdanneres synspunkter. Her kommer 
ulike forståelser av kjernekompetansen til syne: Mens én løfter fram «funksjonsned-
settelsen utviklingshemming» som profesjonens kjernekompetanse, og samtidig at 
miljøarbeid, rehabilitering og habilitering er «rammeplanens hovedemne», uttaler en 
annen at den faglige og metodiske kjernen til vernepleierprofesjonen «bør være en 
profesjon som jobber både kvalitativt og kvantitativt, og med struktur og planmes-
sighet når det er behov for det» (Grung, 2019, s. 20–21). Uttalelsene illustrerer at 
grensene for profesjonens kjerne defineres ganske ulikt avhengig av om man tenker 
ut fra målgruppe, arbeidsmåter eller en akademisk tilnærming. 

Folkman (2019) har i sitt doktorgradsarbeid undersøkt vernepleieres forhandlinger 
av kompetanse og yrkesrolle i tre ulike tjenesteområder: Distriktspsykiatriske sentra 
(DPS), demensomsorgen og kommunale miljøterapeutiske tjenesteområder. I under-
søkelsene tas både lederes, vernepleieres og vernepleieres samarbeidspartneres per-
spektiver opp. Folkmans arbeid tyder på at selv om miljøarbeid, rehabilitering og ha-
bilitering pekes ut som et særskilt kompetanseområde for vernepleie (både i nasjo-
nale retningslinjer for vernepleierutdanningen, og i typen argumentasjon som 
gjengis av Grung), er ikke profesjonens eierskap til denne kompetansen befestet blant 
ledere i tverrfaglige team der vernepleiere inngår. Ved DPS er miljøterapi et felles-
faglig hovedfokus, og selv om noen ledere foretrekker sykepleiere og vernepleiere 
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over andre profesjoner til miljøterapeutisk arbeid, er de samtidig enighet om at 
«ingen profesjon er mer ekspert enn andre i miljøterapi» (Folkman, 2019, s. 78). 

Vernepleierne i Folkmans (2019, s. 78–82) undersøkelser mener selv at de har sær-
egne profesjonsfaglige bidrag som kunnskaper om kognisjon og atferd, sosialfaglige 
kunnskaper samt kunnskaper om mestrings- og motivasjonsstrategi. De framhever at 
deres kunnskap er viktige for å forstå og ivareta pasienter med sammensatte behov 
for tjenester, og at de dermed yter et viktig bidrag til det tverrfaglige arbeidet. De får 
også en viss anerkjennelse, både fra ledere og fra andre profesjoner, for at deres ar-
beidsstrategier gir et helhetlig perspektiv på tjenestetilbudet til pasienter og legger 
godt til rette for hjelp til selvhjelp. Samtidig gis vernepleiernes kompetanse mindre 
anerkjennelse enn sykepleiernes. Dette kommer blant annet til uttrykk ved at syke-
pleierne blir foretrukket ved ansettelser og har bedre mulighet til å avansere, at sy-
kepleierne fordeler oppgaver og oftere har ordet i faggrupper, og ved at praksis i det 
tverrfaglige samarbeidet domineres av det sykepleiefaglige, som fungerer som mal 
også for vernepleierne. En vernepleier er ofte den eneste på sin avdeling, og deres 
perspektiver får liten plass. Innenfor slike rammer får vernepleiernes kompetanse og 
oppgaver fort en underordnet status. Vernepleierne kan forhandle om anerkjennelse 
ved å framstille seg som helse- og medisinskfaglig kompetente, men samtidig kan 
denne måten å konkurrere med sykepleierne på føre til at deres vernepleiespesifikke 
kunnskapsgrunnlag stilles i et dårlig lys. Folkman (2019) argumenterer for at det kre-
ver tydelig og systematisk ledelse å etablere og integrere nye profesjonsroller og 
kompetanse i tverrprofesjonelt samarbeid, og disponere vernepleieres bidrag. 
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6 Profesjonsutøvere og etnisk 
mangfold 

Forholdet mellom profesjonsutøvere og brukere er viktig – både i lovverk knyttet til 
etater hvor barnevernspedagoger, sosionomer og vernepleiere utgjør tyngdepunktet 
blant ansatte, og i forskningsbasert litteratur knyttet til profesjonsutøvelse og profe-
sjonsutdanning. Dette gjelder særlig for møter mellom profesjonsutøvere og brukere, 
når brukere skiller seg fra majoriteten av de som utøver en profesjon, for eksempel 
når brukere har minoritetsnorsk bakgrunn fordi de selv eller foreldrene har innvand-
ret til Norge, eller de er del av nasjonale minoriteter. I litteraturen knyttes dette 
mangfoldet gjerne til kulturforskjeller og til ambisjoner om at profesjonsutdanninger 
skal gjøre barnevernspedagoger, sosionomer og vernepleiere kultursensitive. 

6.1 Ulike strategier i møte med minoritetsnorske brukere 
Diskusjonen aktualiseres og intensiveres av at andelen med innvandrerbakgrunn 
blant de som bistås av disse profesjonene gjerne er høy. Blant individer med minori-
tetsnorsk bakgrunn er det mer sosial sårbarhet og utsatthet enn det er blant majori-
tetsnorske. I barnevernet har det for eksempel over flere år vært en overrepresenta-
sjon av barn med innvandrerbakgrunn (de eller foreldrene har innvandret til Norge) 
blant barn som fikk hjelpetiltak. I 2020 var 28 prosent av barn som fikk hjelpetiltak, 
barn med innvandrerbakgrunn. (Dyrhaug, 2021) Det vil si at barn med innvandrer-
bakgrunn er overrepresentert i barnevernet når vi sammenligner med hvor stor andel 
de utgjør av barnebefolkningen. Blant bosatte i Norge under 18 år, har 18,6 prosent 
innvandrerbakgrunn (SSB, 2019). Enslige mindreårige er med i denne statistikken, 
noe som bidrar til å trekke prosentandelen opp (Berg & Paulsen, 2021, s. 22). Ser vi 
bare på norskfødte med innvandrerbakgrunn (født i Norge av to utenlandsfødte for-
eldre) ligger denne gruppe lavere når det gjelder omsorgstiltak enn befolkningen uten 
innvandrerbakgrunn (Berg & Paulsen, s. 22). 

Det offentlige utvalget som utredet ny barnevernlov understreket behovet for kul-
tursensitivitet i møte med innvandrerbefolkningen: 

«Utvalget vil likevel understreke at forslaget til ny §4 om krav til barnevernets 
virksomhet og forsvarlighet også innebærer et krav til kultursensitivitet. En 
god kommunikasjon med familier er helt sentralt i alt barnevernsarbeid, og noe 
som fremmer et godt samarbeid til det beste for barnet. Både kommunikasjon 
og samhandling kan være særlig utfordrende i møtet mellom innvandrerbe-
folkningen og barnevernet. Det gjelder både for tjenesteyteren og brukeren.» 
(NOU 2016:16, s. 36). 

Gode evner til å kommunisere med barn og deres familier, anses med andre ord som 
en kjernekompetanse blant ansatte i barneverntjenester. Å være i stand til dette er 
sentralt i de kompetansekrav som stilles til barnevernspedagoger og sosionomer som 
jobber i barnevernet. 
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I NAV utgjør personer med innvandrerbakgrunn rett under halvparten av de som 
er meldt arbeidsledige og mottar bistand (NAV, 2021). Selv om det er store forskjeller 
mellom ulike grupper har personer med innvandrerbakgrunn en lavere arbeidsmar-
kedsdeltakelse enn majoritetsbefolkningen (IMDi, 2021). Den høyeste andelen ar-
beidsledige finner vi blant innvandrere fra Afrika (10,7 prosent) og Asia (14,3 prosent) 
(SSB, 2020). Mange personer med innvandrerbakgrunn har lange løp i NAV-systemet 
og bytter mellom ytelser heller enn å komme ut i varig lønnet arbeid (Aamodt, 2018). 
I tillegg går over halvparten av utbetalingene av økonomisk sosialhjelp til personer 
med innvandrerbakgrunn (Tønseth & Grebstad, 2019). På bakgrunn av dette har NAV 
definert kulturkompetanse eller kultursensitivitet som kjernekompetanse blant sine 
veiledere når de skal arbeide med brukere med innvandrerbakgrunn. De har også inn-
ført kurs for sine veiledere i «veiledning av brukere med innvandrerbakgrunn», der 
særlig språk, kultur og systemforståelse vektlegges som viktige elementer. Flere stu-
dier beskriver møtet mellom NAV og brukere med innvandrerbakgrunn. For eksempel 
beskriver Friberg og Elgvin (2014) hvordan NAV-ansatte framhever egenskaper ved 
brukerne og deres kulturelle bakgrunn, som forklaring på hvorfor de ikke klarer å 
hjelpe brukere med somalisk bakgrunn i arbeid. 

I utdanningene til de tre profesjonene vektlegges det at profesjonsutøverne må 
være i stand til å kommunisere med og ivareta personer med minoritetsbakgrunn på 
en god måte. Særlig vektlegges det at profesjonene har en viktig rolle i å sikre et li-
keverdig tjenestetilbud til alle grupper. I nasjonal retningslinje for masterutdanning 
i barnevern understrekes det under § 2: Formålet med utdanningen at: 

«Utdanningen skal også sikre kompetanse som danner grunnlag for at samiske 
barns og minoritetsbarns rett til eget språk, kultur, etnisitet og religion ivare-
tas i vurderingen av barnets beste og i barnevernets arbeid jf. nasjonalt og in-
ternasjonalt regelverk» 

Tilsvarende formulering finne i nasjonal retningslinje for master i barnevernarbeid. 
Mens det i nasjonal retningslinje for barnevernspedagogutdanningen (3-årig 
bachelor) heter at: 

«Utdanningen skal også sikre kompetanse og holdninger som danner grunnlag 
for likeverdige tjenestetilbud for alle grupper i samfunnet, deriblant samers 
status som urfolk og deres rettigheter til språklige og kulturelt tilrettelagte tje-
nester. I tillegg skal utdanningen sikre kompetanse om samiske barns rettig-
heter til eget språk og kultur.» 

Tilsvarende formulering finnes både i forskrift om nasjonal retningslinje for sosio-
nom- og vernepleierutdanningen. I begge disse står det at: 

«Utdanningen skal også sikre kompetanse og holdninger som danner grunnlag 
for likeverdige tjenestetilbud for alle grupper i samfunnet, deriblant samers 
status som urfolk og deres rettigheter til språklige og kulturelt tilrettelagte tje-
nester». 

Det finnes flere henvisninger til denne typen kunnskap og ferdigheter når det rede-
gjøres for læringsmål i retningslinjene for ulike utdanninger. En barnevernspedagog 
skal for eksempel ha: «faglig kunnskap om kulturelt mangfold og vise flerkulturell 
forståelse og kultursensitivitet i tjenesteutøvelse». En sosionom skal ha «kunnskap 
om inkludering, likestilling og ikke-diskriminering uavhengig av kjønn, etnisitet, re-
ligion og livssyn, funksjonsnedsettelse, seksuell orientering, kjønnsidentitet, kjønns-
uttrykk og alder, slik at kandidaten bidrar til å sikre likeverdige tjenester for alle 
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grupper i samfunnet». Vernepleiere skal ha «bred kunnskap om kommunikasjon, 
samhandling og samarbeid, og ha kunnskap om hvordan språk og kultur påvirker 
dette» og «bred kunnskap om inkludering, likestilling og ikke-diskriminering, uav-
hengig av kjønn, etnisitet, religion og livssyn, kultur, funksjonsnedsettelse, diagnose, 
seksuell orientering, kjønnsidentitet, kjønnsuttrykk og alder, slik at kandidaten bi-
drar til å sikre likeverdige tjenester for alle grupper i samfunnet». I tillegg vektlegges 
det at vernepleierne skal kunne «planlegge og gjennomføre samhandling med bru-
kere, pasienter, pårørende og andre ved bruk av relasjons-, kommunikasjons-, kultur- 
og ledelseskompetanse». 

I forskningsbaserte bidrag er det imidlertid langt fra enighet om hvordan man som 
profesjonsutøver med ansvar for å gi likeverdige tjenester best kan forholde seg til en 
mangfoldig sammensatt brukergruppe, ei heller hvorvidt kultursensitivitet er viktig 
som del av en slik strategi og hvis så, hvordan (se f.eks. Volckmar-Eeg & Enoksen, 
2020 for en gjennomgang av internasjonal litteratur om kultursensitivitet i sosialt 
arbeid). Forskningsbaserte bidrag er både empiriske studier av hvordan dette gjøres 
av ulike profesjonsutøvere i dag, men også mer prinsipielle og teoretisk orienterte 
drøftinger av hvordan dette best kan gjøres. Ofte kombineres disse to tilnærmingene. 
I forskningsbaserte bidrag identifiserer vi to ulike tilnærminger til hvordan de tre 
profesjonene best kan ivareta brukere med innvandrerbakgrunn: 

• en tilnærming med vekt på kultursensitivitet (det er denne som legges til grunn i 
NOU 2016:16) og som også er nærværende i de nasjonale retningslinjene for flere 
utdanninger. 

• en tilnærming med vekt på at det å framheve kultur og kulturforskjell framfor god 
kommunikasjon kan lede til at familier og barn med innvandrerbakgrunn andre-
gjøres på diskriminerende måter, noe som bidrar til avstand mellom individer/fa-
milier og tjenester. 

I det følgende skal vi gjennomgå disse posisjonene og avslutningsvis drøfte dem kort 
i forhold til hverandre. 

6.2 Den kultursensitive tilnærmingen 
I de sosialfaglige utdanningene i Norge blir det lagt stor vekt på kultursensitivitet 
(Østby, 2008). Det er også flere studier som viser hvordan møtet mellom velferdstje-
nestene, og da særlig barnevernet, og brukere med innvandrerbakgrunn er krevende, 
og som peker på økt kultursensitivitet blant ansatte som en effektiv løsning på dette 
(Holm-Hansen mfl., 2007; Rysst, 2020). Fra en del innvandrermiljøer har barnevernet 
fått kritikk for å gripe inn i minoritetsfamilier oftere enn i familier med majoritets-
bakgrunn (Berg & Paulsen, 2021). Barnevernet og ansatte der uttrykker på sin side at 
det i mange sammenhenger er krevende å arbeide med familier med minoritetsnorsk 
bakgrunn, og at dette gjerne knyttes til kultur (se Paulsen mfl., 2014). Enkelte hevder 
at de i arbeid med minoritetsnorske familier behøver en annen kompetanse enn den 
de har tilegnet seg gjennom tidligere utdanning og arbeid. De behøver, argumenteres 
det, kunnskap om gruppers kulturelle normer og praksiser, noe som vil kunne føre til 
økt kompetanse hos profesjonsutøvere og bedre kommunikasjon og beslutninger 
(Rugkåsa, 2018, s. 200). Tilnærmingen handler da om at det for å opprettholde god 
kommunikasjon, er en forutsetning at man kjenner og forstår hverandres språk og 
koder. Optimal kommunikasjon forutsetter, gitt et slik resonnement, at det er nød-
vendig med felles kulturelle referanser og forutsetninger (Eide & Eide, 2007). Glom-
seth (2014) trekker også nettopp fram kulturbevissthet som et viktig element i 
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tverrkulturelle møter i NAV, og at kultursensitivitet kan bidra til økt forståelse i mø-
tet mellom NAV-ansatte og brukere med innvandrerbakgrunn. 

Hva kultursensitivitet konkret innebærer er imidlertid ofte uklart, det defineres 
rett og slett ikke. Men begrepet gir assosiasjoner til å være lydhør og vise respekt og 
kanskje også toleranse for andre kulturelle verdier og tradisjoner. Qureshi (2009) om-
taler det som å være følsom overfor og rette oppmerksomheten mot både egne og 
andres kulturelle preferanser, om å vise varhet, ydmykhet, toleranse og åpenhet i 
møte med forskjellighet. Olsen (2011, s. 120) skriver at kultursensitivitet utvikles 
gjennom «kulturell årvåkenhet, kulturell kunnskap og kulturelle ferdigheter». Det 
framstår i mange tilfeller som et honnørord, som da – slik det gjøres i lover og ret-
ningslinjer for barnevern og for utdanninger i dette feltet – beskriver hvordan man 
bør forholde seg i møter med individer og familier med minoritetsnorsk bakgrunn, en 
ideell fordring (Rugkåsa, 2018, s. 201). 

6.3 Kritikk av kulturfokus: Kulturalisering og andregjøring 
I litteraturen finnes det også argumenter for at oppmerksomhet om kulturbevissthet 
kan føre til former for kulturalisering ved at kultur blir årsaksforklaring på ting som 
også kan forstås ut fra sosiale, politiske og økonomiske forhold (Kasin, 2008). Kriz og 
Skivenes (2010) beskriver hvordan profesjonelle sosialarbeidere i Norge gjerne forstår 
problemene til etniske minoriteter med utgangspunkt i kultur, mens profesjonelle 
sosialarbeidere i Storbritannia og USA i større grad vektlegger marginaliseringspro-
sesser, diskriminering og sosial ulikhet i slikt arbeid. Tilsvarende beskriver Rugkåsa, 
Ylvisaker og Eide (2017) hvordan ansatte i barnevernet i Norge og de som utdanner 
seg til å bli barnevernspedagoger, synes å forstå fattigdomsutfordringer som kultu-
relle når det gjelder familier med innvandrerbakgrunn. De beskriver hvordan dette 
kan føre til at hjelpen disse familiene får ikke treffer deres faktiske behov, men heller 
bygger på stereotypiske forståelser av hvordan «de andre» lever. I sin analyse av so-
sialarbeiderutdanningene i Norge og England trekker Østby (2008) fram at kultur bare 
er en måte å forstå manglende arbeidsdeltagelse, og at en annen måte å forstå det på 
kan være diskriminering. I forståelsen av likeverdige tjenester settes det i tillegg ofte 
likhetstegn mellom etnisitet og kultur. Konsekvensene av dette kan være at kun bru-
kere med synlige markører for «kultur», som etnisitet eller språk, får tilrettelagte tje-
nester. 

I tillegg til at litteraturen beskriver hvordan oppmerksomhet om kultur kan føre til 
at dette feilaktig blir brukt som utgangspunkt til å forstå de utfordringene personer 
med innvandrerbakgrunn møter, og som tjenestene skal bistå i forhold til, er det også 
en del litteratur som advarer mot en andregjøring av brukere med innvandrerbak-
grunn. Ved å beskrive hvordan brukere med innvandrerbakgrunn trenger å møtes 
med kultursensitivitet, kulturbevissthet eller kulturkompetanse, risikerer man å bi-
dra til at disse brukerne forstås som veldig annerledes enn majoritetsbrukere (Bø, 
2017). En slik andregjøring kan bidra til at profesjonsutøvere automatisk tenker på 
disse individene som vanskeligere å møte enn majoritetsbrukere. I noen tilfeller kan 
alt for sterk vektlegging av innvandrerbrukeres «annethet» føre til éndimensjonale 
forståelser av disse brukergruppene. For eksempel beskriver Rugkåsa (2012) hvordan 
førstelinjeansatte synes å skille mellom kvinner med og uten innvandrerbakgrunn 
når de skal avklare hvordan de skal hjelpe dem med å komme i arbeid. Innvandrer-
bakgrunnen blir med andre ord vektlagt som noe som er viktig for å avgjøre hva slags 
hjelp disse kvinnene trenger. Slike endimensjonale klassifiseringer kan gjøre at kul-
turell bakgrunn får avgjørende betydning for vurderingen av hva slags hjelp brukeren 
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har behov for, framfor andre trekk som for eksempel utdanningsbakgrunn. På denne 
måten kan en vektlegging av kultursensitivitet i oppfølgingen føre til at veiledningen 
får en bestemt form eller innhold for bestemte brukere. 

6.4 Mangfold blant ansatte og i BSV-utdanningene 
Omtrent 18,5 prosent av befolkningen har enten selv innvandret, eller har foreldre 
som har innvandret til Norge (SSB, 2021c). Det er imidlertid langt igjen før dette et-
niske mangfoldet gjenspeiles i BSV-utdanningene og i yrkesgruppene som de utdan-
ner til, slik myndighetene ønsker at offentlige tjenester skal gjøre. 

Helse- og omsorgstjenester er den næringen der flest innvandrere jobber, men få 
av dem jobber i profesjonene som denne rapporten handler om. I den kommunale 
helse- og omsorgstjenesten jobber de fleste med innvandrerbakgrunn enten som 
ufaglærte (35,4 prosent), helsefagarbeidere (31 prosent) eller sykepleiere uten vide-
reutdanning (14,3 prosent) (Helsedirektoratet, 2020). Blant helsepersonell i den 
kommunale helse og omsorgstjenesten hadde 3 prosent av barnevernspedagogene og 
vernepleierne og 6 prosent av sosionomene innvandrerbakgrunn i 2019 (Helsedirek-
toratet, 2020). Disse andelene hadde da økt gradvis, men sakte de forutgående fire 
årene. 

Vi har ikke funnet tilsvarende statistikk for innvandrerandelen blant ansatte i det 
kommunale barnevernet, men for de statlige etatene finnes det publiserte tall. I Bu-
fetats regioner hadde 4,8 prosent av nytilsatte innvandrerbakgrunn i 2019, og ande-
len hadde økt jevnt de to forutgående årene (Bufdir, 2020, s. 90). Andelen ansatte i 
Bufdir med utenlandsk bakgrunn var i 2019; 5 prosent for utlendinger med bakgrunn 
fra EU/EFTA, Nord-Amerika, Australia og New Zealand, og 3 prosent for utlendinger 
med bakgrunn fra resten av verden (DFØ, 2021). I 2019 deltok Bufdir i utprøving av 
anonyme søknader som et integreringstiltak for økt rekruttering av personer med 
innvandrerbakgrunn. Dette bidro i forsøksperioden til noe flere ansettelser, men re-
gjeringen valgte å ikke gå videre med dette virkemidlet. 

Vi har ikke funnet tilsvarende statistikk for innvandrerandelen blant ansatte i 
NAV, hverken i den kommunale eller statlige delen av etaten. 

Vi har heller ikke funnet publisert, oppdatert statistikk over BSV-studentenes bak-
grunn. En litt eldre studie av profesjonsutdanninger ved et utvalg norske høgskoler4, 
inkludert bachelor i sosialt arbeid, fant at andelen studenter med innvandrerbak-
grunn5 fra 1995 til 2010 har vært lav, men økende både i regioner med høy og lav 
innvandring (Gythfeldt & Heggen, 2012). Innvandrere var i denne perioden underre-
presentert i utdanningene i forhold til andelen innvandrerne utgjør i befolkningen i 
høgskolenes regioner, men dette endret seg med årene. Andelen med innvandrerbak-
grunn blant de med en grad i sosialt arbeid doblet seg i perioden fra 1995 til 2010. 

Utdanningsinstitusjonene kan selv iverksette tiltak for å øke mangfoldet blant stu-
denter som tas opp til BSV-utdanningene. Dette er innført ved bachelor i sosialt ar-
beid ved NTNU (etablert da utdanningen lå hos HiST), som har opprettet en egen 
kvote ved opptak for å sikre at minst 20 prosent av studentene på bachelor i sosialt 

 
4 Høgskolen i Molde, Høgskolen i Ålesund, Høgskulen i Volda, Høgskulen i Sogn og Fjordane, Høg-
skolen i Bergen, Universitetet i Stavanger, Høgskolen Stord/Haugesund og Høgskolen i Oslo og 
Akershus 
5 I studien til Gythfeldt og Heggen inneholder kategorien «innvandrerbakgrunn» både personer som 
selv har innvandret, samt personer født i Norge av to foreldre som begge er født utenfor Norge, men 
den siste gruppen utgjør en svært liten andel av studentene. 
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arbeid har internasjonal bakgrunn (NTNU, 2022). For å få opptak i denne kvoten må 
kandidaten enten ha: 

• interkulturell eller internasjonal bakgrunn/erfaring gjennom egen innvandrer-  
eller flyktningbakgrunn, eller 

• foreldre som har innvandrer- eller flyktningbakgrunn, eller 
• ha oppholdt seg eller bodd minimum fem år i et annet land enn opprinnelseslandet 

etter avsluttet grunnskole 

De akademisk ansatte ved denne bachelorutdanningen legger også vekt på å benytte 
globale og kritiske perspektiver i undervisningen og læringsaktivitetene for å bidra 
til et inkluderende studiemiljø (Flem mfl., 2021). NTNU har ikke etablert slike kvoter 
i opptakene til bachelorprogrammene for vernepleie eller barnevernspedagoger, og 
vi har ikke funnet lignende kvoter ved andre utdanningsinstitusjoner. Det kan, som 
ved utjevning av kjønnsforskjeller i rekruttering til BSV-utdanningene, være hen-
siktsmessig å innføre flere tiltak, men også tiltak i tidligere faser av unges utdan-
ningsløp, for å øke mangfoldet blant de som søker seg til profesjonene. 

6.5 Hva forteller denne litteraturen oss? 
Arbeid med brukere med innvandrerbakgrunn blir i mange tilfeller presentert som 
noe som skiller seg fra arbeid med andre brukere, og hvor særlig kulturelle forskjeller 
og kultursensitivitet gjøres relevant. Kultursensitivitet er imidlertid et begrep som de 
profesjonelle må omforme til konkret praksis i møte med konkrete brukere. I dette 
arbeidet risikerer de å vektlegge kultur for lite, for mye, eller på feil måte (Volckmar-
Eeg, 2022). Rugkåsa (2018, s. 181) argumenterer for at: «Det er ikke noe enten–eller, 
men et både–og når det gjelder hvordan kulturelle modeller er og bør være til stede i 
profesjonell sosialfaglig praksis». Samtidig er dette en vanskelig balansegang der pro-
fesjonelle risikerer å ignorere kulturelle forskjeller i tilfeller der de burde tatt hensyn 
til dem, eller kulturalisere utfordringer som egentlig har andre årsaker enn kultur.  
Rugkåsa og Ylvisaker (2018) og Volckmar-Eeg (2022) argumenterer for at sosialt ar-
beid med personer med innvandrerbakgrunn må være rettet mot å pakke ut og forstå 
kompleksitet, framfor å bygge på éndimensjonale forståelser av utfordringer. Dette 
innebærer å vri oppmerksomheten fra å forstå personer med innvandrerbakgrunn el-
ler minoritetsbakgrunn som noen som i utgangspunktet er annerledes og med andre 
utfordringer enn majoritetsbrukere. Men samtidig ha mulige kulturelle forskjeller i 
bakhodet i samhandlingen med disse brukerne og tørre å stille spørsmål om bruker-
nes forståelser og opplevelser. 

I tillegg til at litteraturen spriker i sine forståelser av hvordan profesjonelle skal ta 
hensyn til kultur, vil vi påpeke at det i liten grad problematiseres at andelen profe-
sjonelle som selv har innvandrerbakgrunn er liten (men stadig økende). Hvorvidt de 
profesjonelle selv har innvandrerbakgrunn, vil kunne spille inn på måten de overset-
ter forståelser om kultursensitivitet til konkret praksis. I tillegg åpner det for spørs-
mål om kulturforskjeller skal problematiseres i samme grad i møter mellom profesjo-
nelle med innvandrerbakgrunn og brukere med majoritetsbakgrunn som når det er 
motsatt. Slike spørsmål vil kanskje også bidra til å belyse når oppmerksomhet om 
kultur og kulturforskjeller i slike møter er relevant og nødvendig. Mye av litteraturen 
peker jo nettopp på at kultur må ses i sammenheng med andre forskjeller, slik som 
sosioøkonomisk status. 

I en rapport fra NTNU beskriver Kojan og Storhaug (2021) hvordan sosioøkono-
miske forhold spiller en viktig rolle for hvem som trenger bistand fra barnevernet og 
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hva de trenger bistand til. Samtidig tyder deres analyser på at tiltakene som anvendes 
i barnevernet i liten grad er målrettet mot sosioøkonomiske forhold. Et hovedfunn 
fra deres studier er at arbeid med sosioøkonomiske forhold, for eksempel arbeidsmar-
kedstilknytning, økonomi og helsesituasjon, ikke ble ansett som barnevernets an-
svarsområde, verken blant de ansatte eller i ulike nasjonale føringer. En konsekvens 
av slike forståelser kan være at disse familienes utfordringer blir tolket i lys av psy-
kologiske og kulturelle forståelser, der barnevernet i større grad har mulighet til å gi 
foreldreveiledning eller andre typer tiltak. Oppmerksomhet om kulturelle faktorer er 
med andre ord ikke bare noe som formes av de profesjonelles holdninger, men også 
av hvilke virkemidler de ulike velferdstjenestene har til rådighet og hvilke problems-
tillinger disse virkemidlene er rettet mot å løse. Volckmar-Eeg (2022) beskriver også 
hvordan ansatte i NAV viser nyanserte forståelser av innvandrere og deres utford-
ringer, men at kultur blir trukket fram som en mulig forklaring i tilfeller der andre 
forklaringer ikke strekker til. Dette skyldes at de mangler et institusjonelt språk som 
kan fange brukernes komplekse og sammensatte utfordringer.  

Å gi bedre tjenester til personer med innvandrerbakgrunn er ikke utelukkende et 
spørsmål om mer kultursensitivitet i velferdstjenestene. Man er nødt til å ha institu-
sjonelle rammer og virkemidler som egner seg til å fange opp og møte sammensatte 
utfordringer. Det vil heller ikke hjelpe å bytte ut «kultursensitivitet» med «sosioøko-
nomisk sensitivitet», slik Kojan og Storhaug (2021) foreslår. Det som framstår som 
viktig er nettopp at profesjonsutøvere er i stand til å pakke ut kompleksitet og møte 
brukerne av velferdstjenestene først og fremst som ulike individer i en kontekst, ikke 
som en representasjoner av personer med innvandrerbakgrunn eller personer med 
lav sosioøkonomisk status. 
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7 Kjønnsskjev rekruttering til de 
tre profesjonene 

Kvinner dominerer både i utdanningene og i profesjonene barnevernspedagog, sosio-
nom og vernepleie. Dette er en utfordring av flere grunner: Det er et etablert politiske 
mål om å skape et mer kjønnsbalansert arbeidsliv. Det er behov for å utdanne flere 
BSV-ere (særlig vernepleiere) for å møte det økende behovet for arbeidskraft i helse- 
og omsorg som beskrevet i kapittel 3. Og det er en åpenbar utfordring å rekruttere 
menn. Vi vil derfor seg nærmere på forskningsbasert kunnskap om hvorfor den skjeve 
kjønnsbalansen i BSV-profesjonene vedvarer, og hva som eventuelt kan bidra til økt 
rekruttering av menn til disse profesjonene. 

7.1 Kjønnsforskjeller i opptak og frafall ved utdanningene 
Én årsak til den skjeve kjønnsbalansen, er at færre menn enn kvinner søker seg til 
BSV-utdanningene. I 2021 utgjorde menn 18 prosent av søkerne til barnevern, 20 
prosent av søkerne til sosionom og 28 prosent av søkerne for vernepleie (Samordna 
opptak 2021, s. 14). Søkertallene viser interessen for de ulike studiene, men hvordan 
studieplassene som er tilgjengelig blir fylt avhenger av hvor mange av søkerne som 
er kvalifisert for studiene de har søkt opptak til. Derfor bør vi ikke bare se på søkertall, 
men også andelen menn på selve studiene. I perioden 2015–2017 var gjennomsnittlig 
andel menn i disse utdanningene 16 prosent for barnevern, 14 prosent for sosionom 
og 20 prosent for vernepleie (Haugland & Bachke, 2019). Tallene tilsier at menn som 
søker opptak til BSV-utdanningene stiller svakere i konkurransen om studieplassene 
enn kvinnene, og at dette i kombinasjon med at færre menn søker, bidrar til lavere 
andel menn på studiene. 

En annen mulig årsak til skjev kjønnsbalanse i BSV-profesjonene, er kjønnede for-
skjeller i frafall fra utdanningene. Det er betydelig større frafall blant menn enn blant 
kvinner på mange kvinnedominerte profesjonsutdanninger, men ikke på utdanninger 
for sosialt arbeid. Ifølge en nyere undersøkelse av gjennomføring på profesjonsut-
danningene sykepleie, grunnskolelærer, barnehagelærer, fysioterapi og sosialt arbeid 
(Abrahamsen, 2020). Den samme studien fant at de mannlige studentene i snitt var 
eldre enn kvinnene, hadde noe lavere karaktersnitt, og oppga noe mindre faglig in-
teresse i studiet. Men karakterene fra videregående så ikke ut til å påvirke mennenes 
gjennomføring. Høyere alder ga menn større sjanse til å fullføre studiet innen seks 
år, mens for kvinner var det gode karakterer og ikke høyere alder som økte deres 
sjanse for å fullføre utdanningen. 

7.2 Kjønnede yrkesvalg 
Norge har et kjønnsdelt arbeidsmarked. Dette skyldes særlig den høye andelen kvin-
ner som arbeider i offentlig sektor, i helse-, utdannings- og omsorgstjenester. Reisel 
og Teigen (2014) peker på at en viktig årsak til dette, er at utvidelsen av velferdsstaten 
og kvinners inntreden i lønnsarbeid historisk henger sammen i Norge. Samtidig som 
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flere kvinner tok lønnet arbeid utenfor hjemmet, ble flere av de tidligere ulønnede 
«kvinneoppgavene» gjort om til offentlige tjenester med yrkesmuligheter. Det var 
derfor naturlig at kvinnenes inntog i arbeidslivet særlig omfattet disse sektorene. 
Kvinnene dominerer fortsatt i disse yrkene og sektorene. Forstått slik, er det kjønns-
delte arbeidsmarkedet et resultat av økt likestilling, hevder Reisel og Teigen (2014). 
Dette er en sammenheng som har befestet seg på grunn av det som gjerne kalles sti-
avhengighet – selvforsterkende prosesser som det opprinnelige hendelsesforløpet 
satte i gang. 

Denne overrepresentasjonen av kvinner innen helse, utdanning og omsorg er vi-
dere det trekket ved det kjønnsdelte arbeidsmarkedet som har endret seg minst de 
siste tiårene. Mens kvinner har endret sine utdannings- og yrkesvalg slik at de i større 
grad velger det som før var mannsdominerte yrker, og i økende grad rykker oppover i 
stillingshierarkiet, er det små endringer i menns yrkesvalg, og små forandringer i 
kjønnsbalansen i de kvinnedominerte yrkene (Reisel & Teigen, 2014). Kvinner og 
menns utdanningsvalg er svært viktige for kjønnsbalansen i yrkeslivet, da over 80 
prosent av kjønnsdelingen i det norske arbeidsmarkedet direkte kan forklares av 
kjønnsdelte utdanningsvalg (Østbakken mfl., 2017, s. 71). 

Forskningslitteraturen peker mot ulike forklaringer på hvorfor menn og kvinner 
velger ulike utdanninger og yrker, og hvorfor noen menn velger å gå mot strømmen 
og velge seg inn i kvinnedominerte profesjoner. Det er gjort mer forskning på disse 
spørsmålene når det gjelder yrker som sykepleie eller arbeidsfelt som pleie- og om-
sorgssektoren generelt, enn BSV-profesjonene. Men vi kan anta at noen av forkla-
ringene fra disse andre yrkene, har overføringsverdi. Forklaringene kan deles inn i 
«ytre» og «indre» faktorer. 

De ytre faktorene handler om hvordan mønstre og strukturer i arbeidslivet moti-
verer til ulike utdannings- og yrkesvalg. Menn som velger kvinnedominerte yrker har 
ofte relevant arbeidserfaring som ufaglært, de kan motiveres av ønske om en fast og 
sikker jobb, eller de kan velge utdanningen på grunn av forhold ved egen helse og/el-
ler krav om omstillinger i arbeidsmarkedet (Haugland & Bache, 2019). Menn kan altså 
oppleve at de kvinnedominerte yrkene i offentlig sektor gir muligheter i arbeidslivet 
som kan være attraktive, blant annet på grunn av stabil etterspørsel. Men de ytre 
faktorene kan også tale imot at menn går denne yrkesveien. Reisel og Teigen (2014) 
peker på at det i liten grad lønner seg for menn å velge utradisjonelt, så lenge de 
kvinnedominerte yrkene gir mindre uttelling når det kommer til lønn, status og kar-
rieremuligheter. Både menn og kvinner er mer tilbøyelige til å ta utradisjonelle ut-
danningsvalg dersom det gir dem sosial mobilitet (Seehuus, 2019). Studier av gutter 
og jenters utdanningsvalg etter grunnskolen har vist at det er flere gutter som velger 
kvinnedominerte studier i høyere utdanning, blant de som har foreldre med lav ut-
danning (Reisel, 2019). 

I tillegg til de ytre faktorene, gis indre faktorer som holdninger og personlighet 
forklaringsverdi. Det hevdes gjerne at menn som velger kvinnedominerte «omsorgs-
yrker» har altruistiske holdninger som motiverer deres yrkesvalg (Haugland & Bache, 
2019). At de ønsker seg en meningsfylt jobb der de kan gjøre en forskjell for noen. 
Arnesen (2012) undersøkte yrkesverdier blant de som nylig hadde avsluttet profe-
sjonsutdanninger, og fant at disse grupperte seg i tre kategorier: faglig/innovativ ori-
entering, karriere/status orientering, og familie/samfunns orientering. Allmennlæ-
rerne og sosionomene skilte seg ut blant de ti profesjonene i undersøkelsen, med de 
klart laveste skårene på karriere/statusorientering. Generelt skåret arbeidstakere 
med kvinnedominerte utdanninger over gjennomsnittet på familie- og samfunns-
orientering, mens kandidater fra alle de andre utdanningene skåret under gjennom-
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snittet (Arnesen, 2012, s. 30). Dette underbygger at det kan være en sammenheng 
mellom det å sette andres ve og vel høyt, og det å velge seg til profesjoner der du kan 
gjøre en forskjell for andre mennesker, som i sosialt arbeid. Imidlertid har ikke fore-
liggende forskning gitt noe svar på hvordan forskjeller i egenskaper og preferanser 
hos individer, som altruisme, påvirker utdanningsvalg, og hvordan dette henger sam-
men med kjønn (Reisel mfl., 2019). Det har også vært forsket mindre på menns pre-
feranser og valg, enn kvinners, og mindre på orienteringer mot helse- og sosialfag 
enn mot realfag og tekniske fag (Reisel mfl.2019). 

Hvor kommer så de motiverende altruistiske holdningene fra? Bruknapp og Alsa-
ker (2013) trekker fram opplevelser fra oppveksten som en mulig kilde til motivasjon 
hos en liten gruppe mannlige sosionomstudenter de har intervjuet. De viser hvordan 
mennenes erfaringer med å ta omsorg for andre hadde utspring i ulike oppveksterfa-
ringer, både fra foreldre som modellerte slik oppførsel og fra konfliktfylte hjem der 
de selv tidlig måtte stille opp for mor og søsken. Noen av mennene forteller også at 
det å møte mannlige bekjente som hadde valgt sosionomprofesjonen og framsnakket 
dette, satte dem på sporet av å selv ta denne utdanningen. Bruknapp og Alsaker un-
derstreker at fordi deres studie omfatter et lite utvalg informanter, er deres funn å 
regne mest som hypoteser for videre forskning. 

Haugland og Bachke (2019) har undersøkt hva som kjennetegner mannlige verne-
pleiere og deres yrkesvalg, og hvilke faktorer som påvirker at menn bevisst velger å 
bli vernepleiere. De baserer seg på statistikk fra SSB som viser at selv om antall ver-
nepleiere har hatt en sterk økning de siste to tiårene, har andelen menn sunket, og 
den gjennomsnittlige mannlige vernepleier ser ut til å ha blitt eldre. For å undersøke 
hvorfor vernepleiere har valgt dette yrket har Haugland og Bachke (2019) gjennom-
ført en spørreundersøkelse blant mannlige vernepleiere som er medlemmer i Felles-
organisasjonen for barnevernspedagoger, sosionomer, vernepleiere og velferdsvitere 
(FO). De fant at omtrent seks av ti mannlige vernepleiere i deres utvalg hadde tatt et 
litt eller helt bevisst yrkesvalg. Det var økt sannsynlighet for å svare at valget av ver-
nepleie var bevisst blant de som var over 30 år ved studiestart, blant de som hadde en 
far i helse- og sosialsektoren og blant de som hadde erfaring før studiet med miljø-
rettet omsorgsarbeid. Undersøkelsen tyder også på at møte med brukere og mange 
jobbmuligheter bidro til at menn bevisst valgte å bli vernepleiere (Haugland & 
Bachke 2019). Beslektede studier blant mannlige sykepleiestudenter har funnet at 
tidligere arbeidserfaring innen helse- og omsorgstjenester også var viktig for disse 
studentenes motivasjon for studiet, men at erfaringen deres ble tillagt liten verdi un-
derveis i studiet eller ble ansett som noe problematisk som måtte «avlæres» (Mykle-
bust, 2020). Dersom menns tidligere arbeidserfaring er viktig for deres studievalg, 
men ikke blir anerkjent, kan det kanskje svekke deres identifikasjon med profesjonen 
og opplevelse av koherens mellom studiet og yrkesretningen de ønsker seg (Mykle-
bust 2020). 

I mange av studiene om menn og kvinners yrkesvalg er både informanter og fors-
kere opptatt av hva som framstår som «feminint» og «maskulint», og at menn utford-
res på idéer om hva som er maskulint når de går inn i yrker som forstås som feminine. 
Men forskning på menns og kvinners yrkesvalg viser også at de er preget av ulike 
holdninger til hvilket utbytte de ønsker fra sin yrkeskarriere. Menn legger i større 
grad enn kvinner vekt på lønn, status og muligheter for å avansere. Gjertsen og Olsen 
(2012) argumenterer for at selv om pleie- og omsorgsyrker framstilles kjønnsnøytralt, 
så kan det være en barriere at måten yrkene framstilles på legger lite vekt på at de er 
lærerike og interessante eller gir rom for faglig utvikling. Det vektlegges i liten grad 
hva yrkesvalget gir av utbytte utover å være til nytte for andre. 
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Ettersom lønn er en viktigere faktor for menns enn kvinners yrkesvalg, kan kvin-
nedominansen i BSV-yrkene også henge sammen med at disse profesjonene har la-
vere lønnsnivå. Arnesen (2012) sammenlignet lønnsnivået blant ferdig eksaminerte 
kandidater fra ti profesjoner, og fant de laveste lønningene i de kvinnedominerte pro-
fesjonene. Heltidsansatte førskolelærere, sykepleiere og barnevernspedagoger hadde 
i januar 2011 en brutto ordinær månedslønn på i underkant av kr. 30 000 per måned, 
mens siviløkonomer og sivilingeniører hadde de høyeste, med rundt 38 000 (Arnesen 
2012, s. 42). I tillegg fant man i denne undersøkelsen også forskjell blant kvinner og 
menn som har tatt samme utdanning, der kvinner har omtrent 5 prosent lavere løn-
ninger enn ellers like menn med samme utdanning (Arnesen 2012, s. 45) 

Framtidens rekrutteringsutfordringer i helse- og omsorgssektoren, taler for å legge 
mer vekt på menn som en underutnyttet ressurs og mer innsats rettet mot å få menn 
til å velge utdanninger som har vært kvinnedominerte, som BSV-utdanningene. Det 
er allerede prøvd ut flere ulike tiltak og initiativer for å motvirke kjønnssegregering i 
utdannings- og yrkesvalg, særlig rettet mot høyere utdanning, men de fleste er gjen-
nomført i liten skala (Reisel mfl., 2019). Blant annet har NTNU i 2019 og 2020 arrang-
ert Guttedagen i helse- og sosialfag, der avgangselever fra videregående introduseres 
for 12 studiemuligheter innen helse- og sosialfag på NTNU, inkludert BSV-utdan-
ningene. Også Universitetet i Sør-Norge har guttedag, blant annet på Fakultet for 
helse- og sosialfag. Et annet tiltak er å gi kjønnspoeng til søkere fra det underrepre-
senterte kjønnet på kjønnsskjeve studier, et tiltak som stadig er mest brukt for å 
styrke rekrutteringen av kvinner. Kun OsloMet tilbyr per våren 2022 kjønnspoeng for 
mannlige søkere til en av BSV-utdanningene, bachelor i barnevern (Samordna opp-
tak, u.å.). 

Det finnes lite kunnskap om hvor effektive disse tiltakene har vært, da få av tilta-
kene som er prøvd ut er evaluert (Reisel mfl., 2019). Både Skjeie-utvalget (NOU 
2012:15) og Stoltenberg-utvalget (NOU 2019:3) foreslo flere tiltak, blant annet knyt-
tet til bruk av kjønnspoeng og likestillingsstipend, samt nedskriving av studielån for 
underrepresenterte kjønn. Dette er forslag som ikke er gjennomført. Det er vanskelig 
å si på bakgrunn av foreliggende forskning, hva som kunne styrket kjønnsbalansen i 
BSV-utdanningene, men det er åpenbart at rekrutteringen av menn til sosialt arbeid 
så langt har fått for lite oppmerksomhet både som forskningsfelt og politikk.  
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8 Hva er utfordringer og veier 
videre for BSV-utdanningene? 

I dette kapitlet vil vi, på bakgrunn av litteraturen vi har gjennomgått, drøfte hvilke 
utfordringer som peker seg ut som særlig viktige for de tre profesjonsutdanningene. 
Vi vil også peke på hvordan organisasjonene som representerer disse profesjonene 
kan gå fram for å møte utfordringene. Endelig foreslår vi også hva som bør undersøkes 
videre for at organisasjonene skal kunne utforme en strategi for arbeidet, og områder 
hvor det generelt er behov for mer forskningsbasert kunnskap. 

8.1 Sentrale utfordringer for de tre profesjonsutdanningene 
Litteraturen vi har gjennomgått i denne rapporten, viser at profesjonsutdanningene 
til barnevernspedagog, sosionom og vernepleier står ovenfor utfordringer både når 
det gjelder utdanningenes arbeidslivsrelevans, profesjonenes posisjon i forhold til 
andre yrkesgrupper, og utdanningenes attraktivitet. Dette er forhold som trolig 
henger sammen med hverandre, men som likevel må møtes med ulike typer tiltak. I 
korte trekk er det stilt spørsmål ved hvor godt BSV-utdanningene samlet sett forbe-
reder studentene på arbeidslivets krav, særlig når det gjelder å yte tverrfaglig og hel-
hetlig hjelp til brukere og pasienter med sammensatte behov. Dette gjelder særlig i 
barneverntjenesten. Det er også et uforløst spørsmål hvilken rolle sosialfaglig kom-
petanse skal spille i morgendagens velferdstjenester. Mer bruk av sosialfaglig kom-
petanse etterspørres i brede utredninger av helse- og omsorgstjenester, men i rekrut-
teringsundersøkelser er det særlig vernepleierne arbeidsgivere ønsker flere av på 
grunn av deres helsekompetanse og autorisasjon som helsearbeidere. Samtidig opp-
lever vernepleiere utfordringer med å hevde sin posisjon i tverrfaglig samarbeid der 
deres sosialfaglige kompetanse får mindre anerkjennelse enn det rene helseprofesjo-
ner får. De tre utdanningene har dessuten gjennomgående utfordringer med å til-
trekke seg mannlige søkere, noe som antakelig kan knyttes til hvor attraktive profe-
sjonene er i lønns- og arbeidsvilkår. Profesjonene har også en utfordring når det gjel-
der å speile mangfoldet i befolkningen i kandidatene de utdanner. 

De tre profesjonene har siden oppstarten operert i «velferdsstatens randsone» 
(Messel, 2013, s. 14). Velferdstjenestene står i dag overfor (nye) samfunnsutford-
ringer: Økende økonomisk ulikhet, markedstenkning på flere samfunnsområder, 
marginaliseringsprosesser og akkumulering av sosiale utfordringer i enkelte grupper 
av medborgere, samt et større mangfold blant brukere og blant de som jobber i vel-
ferdstjenestene. Utviklingen bidrar til å skape nye utenforskap. Særlig vil forskjellen 
mellom de som står innenfor og utenfor arbeidsmarkedet kunne bli større, noe som 
også kan påvirke deltakelse på andre samfunnsområder og i det sosiale fellesskapet 
(Meld. St. 32 (2020-2021)). Eksempler på dette kan være unge som står utenfor arbeid 
og aktivitet, såkalte NEETS6 (Hyggen, 2015), og diskusjoner om tilrettelagte arbeids-
plasser for funksjonshemmede (Fretheim, 2010; Gjertsen, 2021). I tillegg reises 

 
6 Fra engelsk: Young persons not engaged in education, employment or training. 
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spørsmål knyttet til etnisk diskriminering og kulturelle forskjeller. Midtbøen og Lidén 
(2016) diskuterer hvorvidt man kan snakke om en kumulativ diskriminering som in-
nebærer at diskriminering og forskjeller kan «gå i arv» mellom generasjoner. Slike 
utfordringer og nye eller forsterkede former for utenforskap, vil prege utfordringene 
barnevern-, sosionom-, og vernepleieprofesjonene må møte i tiden framover. 

En del av kritikken mot velferdstjenestene der BSV-profesjonene er sentrale, har 
nettopp handlet om at brukere med sammensatte behov får for dårlige og for frag-
menterte tjenester. Som vist i denne rapporten, er denne kritikken både rettet mot 
helsetjenestene og mot NAV. Den har inspirert en gjennomgang av BSV-utdanning-
enes felleskompetanse der man særlig har forsøkt å styrke kandidatenes felles sosial-
faglige kunnskap og forståelse, og deres evne til samhandling på tvers av profesjoner 
og tjenester. På bakgrunn av dette arbeidet er det utviklet Retningslinjer for helse- 
og sosialfagutdanningene (RETHOS) som definerer felles kompetansemål for alle ut-
danningene. Imidlertid er det fortsatt et åpent spørsmål hvordan man best bidrar til 
at nyutdannede profesjonsutøvere kan medvirke til bedre samhandling rundt brukere 
og pasienter i velferdstjenestene, og slik redusere risikoen for utenforskap og margi-
nalisering blant sårbare personer. 

Et annet spørsmål som reises basert på litteraturgjennomgangen gjelder miljøar-
beiderrollen, i hvilken grad den skal fylles av disse profesjonene og hvilke institusjo-
nelle settinger den skal inngå i. I en nylig utgitt rapport fra NIFU (Bergene mfl., 2021) 
beskrives miljøarbeidere i skolen. Her blir de tre profesjonene trukket inn som noen 
som allerede arbeider som miljøarbeidere og som også har kompetanse som er rele-
vant for miljøarbeid i skolen. Barnevernspedagoger, sosionomer og vernepleiere vil 
som miljøarbeidere kunne bidra aktivt i arbeid med skolemiljø og oppfølging av ele-
ver. Skoler og også barnehager er viktige felt. Vi vet at hvordan man trives og lykkes 
i skolen – og om man fullfører − påvirker hvem som ender opp i midlertidige eller 
varige utenforskap, både sosialt og økonomisk. 

8.2 Utfordringer for den enkelte utdanning og profesjon 
Barnevernspedagogene har, som vi har vist, lenge vært sentrale i utredninger og 
diskusjoner om kompetansenivået i barnevernet. Det siste tiårets diskusjoner og 
mange forslag, har først nylig resultert i endringer i krav til kompetanse i barneverns-
tjenester- og institusjoner, men da først og fremst gjennom krav til masterutdanning. 
Dette er ikke omfattende endringer i den treårige bachelorutdanningen som leder 
fram til yrkestittelen barnevernspedagog. Men de nye kompetansekravene knyttet til 
en rekke oppgaver i barnevernet, gjør at flere nå vil måtte bygge videre på sin barne-
vernspedagogutdanning med en master, dersom de ønsker å kvalifisere for å arbeide 
i barnevernet. Det som virker å ha vært utslagsgivende, er avsløringene om svikt i 
barneverntjenesten og at dette er nært knyttet til at de ansatte i kraft av sin kompe-
tanse er denne tjenestenes fremste ressurs. Satt på spissen kvalifiserer ikke lengre 
profesjonsutdanningen til mange viktige oppgaver i profesjonens viktigste arbeids-
felt, fordi myndighetene mener at kompetansen barnevernspedagogen kan tilby 
gjennom sin treårige bachelorutdanning ikke sikrer en forsvarlig barnevernstjeneste. 
Samtidig er det interessant å bemerke at valget om å opprette to kvalifiserende mas-
terutdanninger, reflekterer en ambivalens i hvilken form for kompetanse tjenesten 
trenger mer av: den teoretiske og spesifikt barnevernsfaglige, eller den praktisk ori-
enterte, sosialfaglige endringsarbeiderkompetansen. 

I utviklingen som ledet fram til det nye kravet om master i barnevernet, kan man 
lese en «etatifisering» av barnevernsprofesjonen, altså en sterk sammenveving av hva 
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barnevernsprofesjonen er og hva barnevernet er. Det blir uklart hva som skal være 
krav til sektorkompetansen i barnevernet og hva som skal være krav til den individuelle 
kompetansen som profesjonsutdanningene og da særlig barnevernspedagogutdan-
ningen, skal sikre. Og selv om man nå har fått svært tydelige krav til hvilken kompe-
tanse som kreves for å ha ulike roller i barnevernet, framstår det som uklart hva en 
barnevernspedagog skal være uavhengig av barnevernet. Ja, barnevernspedagoger ar-
beider også i andre deler av velferdsstatens tjenester, men barnevernet har vært den 
mest sentrale. Det ligger om ikke annet i denne profesjonens tittel. 

For oss er det vanskelig å spå hva etableringen av krav om master for å fylle ulike 
roller i barnevernet vil gjøre med bachelorutdanningen som leder fram til yrkestitte-
len barnevernspedagog, og de bachelorutdannedes stilling i arbeidslivet, i og utenfor 
barneverntjenestene. Hva skal være arbeidsdelingen mellom de som har en master, 
og de som ikke har det, når man nå får et nytt lag med «eksperter» over de som «kun» 
har en profesjonsutdanning, og som ikke har lov til å utføre alle oppgavene som ligger 
til barnevernsetaten? Vil de som «kun» har profesjonsutdanning i større grad måtte 
konkurrere om arbeidsmuligheter med andre yrkesgrupper som også har sosial- 
pedagogisk kompetanse, eller sosialfaglig kompetanse mer generelt? Vil det bli aktu-
elt å endre på grunnutdanningen for å kvalifisere barnevernspedagogene mer spesi-
fikt for arbeid også i andre etater? Eller vil bachelor i barnevern gå over til først og 
fremst å bli en kvalifisering for å kunne gå videre til en master i barnevern? 

Sosionomene har siden begynnelsen hatt som en viktig del av sin oppgave å hjelpe 
fattige og de som står utenfor eller i samfunnets randsoner (Messel, 2013). En kan si 
at sosionomene hadde et tydelig samfunnsoppdrag med å motvirke utenforskap og 
utjevne sosial og økonomisk ulikhet. Sosionomene var sentrale bidragsytere for å løse 
velferdsstatens oppdrag som universell og utjevnende. Samtidig viser vår gjennom-
gang av eksisterende litteratur at sosionomenes spesifikke rolle er mindre synlig i 
dag. Sosialt arbeid som fagfelt er mye diskutert og beskrevet som viktig i møte med 
ulike utfordringer. Det er også beskrevet hvordan de nye utfordringene må håndteres 
innenfor sosialt arbeid som kunnskapsbasert praksis. Sosialt arbeid rammes inn som 
viktigere enn profesjonen sosionom. Sosionomene står overfor en utfordring i å syn-
liggjøre hvilke roller og oppgaver de er særlig kompetente til å ivareta i dette land-
skapet, og nettopp hvordan deres særkompetanse utgjør et viktig bidrag. 

NAV som tjeneste har de siste årene fått mye og kraftig kritikk, men det er verdt å 
bemerke at man ikke har fått tilsvarende momentum for å endre utdanningene i so-
sialt arbeid til å svare bedre på denne etatens behov for kompetanse, slik vi har sett 
med barnevernspedagogene og barnevernet. Diskusjonene om etaten NAV preges, til 
forskjell fra diskusjonen som har utviklet seg om barnevernet, av en systemkritikk 
som stiller få spørsmål ved etatens sektorkompetanse. I stedet stilles spørsmål ved 
hvordan etaten er konstruert og organisert. De ansattes individuelle kompetanse står 
ikke sentralt i diskusjonen. Det er ikke sosialarbeiderens kompetanse som settes i fo-
kus, og heller ingen tegn til «etatifisering» ved at sosionomen gjøres viktig i det til-
budet NAV gir. Kompetansen som BSV-utdanningene, og særlig sosionomutdan-
ningen, bidrar med inn i denne viktige delen av velferdsstaten anses hverken som 
problemet eller løsningen i den offentlige debatten om NAV. Det er et tankekors, all 
den tid økende sosial ulikhet og behov for omstilling og utjevning beskrives som sent-
rale utfordringer velferdsstaten må møte. 

Det som er klart, er at i framtiden trenger Norge flere vernepleiere. Den mest 
sentrale utfordringen for denne profesjonen, synes å være hvordan man kan dekke 
underskuddet på vernepleiere som allerede finnes og som forventes å øke i årene som 
kommer, i takt med økende press på helse- og omsorgstjenestene. I lys av at det kan 
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bli en økende mangel på vernepleiere i årene som kommer, selv med en klar økning i 
antall utdannede, er det særlig aktuelt å vurdere hvorvidt flere tiltak for å rekruttere 
menn til dette studiet kunne styrke tilfanget, og samtidig om endringer i hvordan 
utdanningen gjennomføres kan bidra til at færre mannlige studenter faller fra under-
veis. Ellers er det også høyst relevant å se på hvordan vernepleiernes arbeidsbeting-
elser i deres ulike posisjoner i arbeidslivet kan styrkes for å trekke flere til profesjo-
nen. 

Videre er vernepleierens posisjon i forhold til andre yrkesgrupper en utfordring 
som burde få mer oppmerksomhet. Et sentralt spørsmål her er hvordan vernepleierne 
best kan utfylle det tverrfaglige samarbeidet i tjenestene de arbeider i, og inngå i fag-
lige fellesskap der deres sosialfaglige kompetanse anerkjennes og videreutvikles. 
Ønsket om holistisk innrettede helsetjenester og at de profesjonelle som møter pasi-
entene skal kunne se hele mennesket, tilsier at vernepleierens dobbeltkompetanse 
burde få større anerkjennelse i helse- og omsorgstjenestene. Det å få kvalifisert og 
rekruttert flere vernepleiere, vil kunne øke den samlede sektorkompetansen i helse- 
og omsorgssektoren. Det kan ytterligere styrke tjenestefelt som forventes å bli viktige 
i årene som kommer, som rehabiliteringstjenester og tjenester for personer med de-
mens. 

8.3 Hvordan møte disse utfordringene? 
Å skulle møte utfordringene som velferdsstaten står ovenfor krever både omforde-
ling, institusjonelle endringer og kompetanse. Organisasjonene som representerer 
barnevernspedagoger, sosionomer og vernepleiere har en viktig jobb med å synlig-
gjøre hvordan disse profesjonene og deres fagkompetanse kan bidra til å møte utford-
ringene. Med utgangspunkt i vår litteraturgjennomgang vil vi argumentere for en for-
sterket vektlegging av disse tre profesjonenes bidrag til å løfte folk ut av utenforskap. 
For å kunne gjøre dette kreves det at utfordringene til menneskene som bruker vel-
ferdstjenestene blir forstått som sosiale problemer, framfor som individuelle proble-
mer som skal forstås ut fra én (gjerne psykologisk) diagnose (jf. kapittel 1– og f.eks. 
Levang & Tjora, 2016). Dette vil øke relevansen av disse profesjonenes kompetanse 
knyttet til å forstå menneskene de jobber med i en sosial kontekst. 

Når det gjelder sosionomene er én mulighet som trekkes fram i litteraturen, en 
utvikling av sosionomrollen i retning av å bli eksperter på sosial inkludering. Dette 
vil i også ta sosionomprofesjonen tilbake til det opprinnelige mandatet, nemlig å 
jobbe med velferdssamfunnets utfordringer. Sosial inkludering er et tydelig motsvar 
til sosialt utenforskap. 

For barnevernspedagogene er framtiden uviss. Vi mener det vil være særlig viktig 
at fagforeningene følger med på virkningene som de nylig innførte kompetansekra-
vene i barnevernet vil ha for profesjonens status, yrkesmuligheter og posisjon i ar-
beidslivet. Fagforeningene kan også bidra til å synliggjøre hvilke roller i arbeidslivet 
barnevernspedagoger kan fylle, i og utenom barnevernet, og i forlengelsen av dette 
diskutere hvilke endringer profesjonsutdanningen bør gjennomgå for å sikre en fort-
satt relevant og attraktiv posisjon i arbeidslivet. 

Videre er det viktig at fagforeningene som representerer BSV-profesjonene fort-
setter å kjempe for at profesjonsutdanningene styrkes når det gjelder lønns- og ar-
beidsvilkår. Det er opplagt at det er viktig for å sikre at de er attraktive og rekrutte-
ringsdyktige. Dette er kanskje særlig prekært for vernepleieprofesjonen, der behovet 
for vernepleiere forventes å vokse fra tilbudet i året som kommer. Antakelig vil 
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styrking av profesjonene langs disse dimensjonene også kunne øke andelen menn 
som søker seg til BSV-utdanningene. 

Profesjonenes utfordringer kan også møtes gjennom ytterligere endringer i BSV-
utdanningene. Hvis man vil endre på profesjonsutdanningene, kan man gjøre ett eller 
flere av fire grep: 

1. Endre innhold i utdanningene. Vår litteraturgjennomgang har vist at det er mye 
diskusjon rundt sammensetningen av teori og praksis i utdanningene og hva som bi-
drar til å binde disse sammen på en god måte. Forskningen gir ingen entydige svar på 
hva som er gode løsninger, men underbygger at praksis og praksisbasert undervisning 
kan være viktig både for kandidatenes teoretiske læring, for øving av kritisk tenkning, 
for praktiske kunnskaper og ferdigheter, og i møte med brukere. Det er for eksempel 
også etterspurt en annen opplæring om rus i sosionomutdanningen og mer etatsspe-
sifikk metodeopplæring med tanke på framtidig arbeid i NAV. Et annet spørsmål er 
hvordan den treårige bachelorutdanningen innen barnevern skal utvikles slik at den 
både kan kvalifisere til barnevernspedagog og til en master i barnevern eller barne-
vernsarbeid. Dette vil måtte ses i sammenheng med arbeidsdelingen og den framti-
dige samlede sektorkompetansen i barnevernet. Det er imidlertid nødvendig å treffe 
en balanse mellom generell og spesifikk kompetanse i alle profesjonsutdanninger, 
særlig i lys av framtidens behov for omstillingsdyktige, kritisk tenkende og innova-
tive medarbeidere. 

2. Tilføre mer utdanning, ved å bygge på profesjonsutdanningene med videreut-
danninger eller masterutdanninger. Dette har man nylig gjort for barnevernstjenes-
ten, hvor man har innført krav om master og designet nye masterprogram. I Bufdirs 
utredning fra 2019 var det et forslag om å knytte yrkestittelen barnevernspedagog til 
master i barnevern framfor til en treårig bachelorutdanning. Dette ble ikke fulgt opp 
i regjeringens videre forslag. Å gjøre en slik endring ville hatt store konsekvenser for 
hva en barnevernspedagog skal være og hvem som skal kvalifisere. Samtidig ville det 
bidratt til å sikre barnevernspedagogers stilling innenfor en etat som er viktig for 
denne profesjonen: barnevernet. I fortsettelsen vil det bli viktig å utrede og diskutere 
hva barnevernspedagogens bidrag i barnevern og andre deler av velferdsstatens tje-
nester skal være, og hva dette i så fall betyr for utdanningen og for tilbudene om et-
ter- og videreutdanning. Hvor relevant er en tilsvarende diskusjon for å møte utford-
ringer i andre sektorer, som NAV eller helse- og omsorgstjenestene? Masterutdan-
ninger er avhengige av studenter som søker seg til tilbudene, men stiller også høyere 
krav til formell kompetanse i utdanningsinstitusjonene som tilbyr disse utdannings-
løpene. Hvorvidt masterutdanninger som ikke formelt kreves for en stillingstype blir 
etterspurt, vil blant annet avhenge av hvorvidt arbeidsgiver gir uttelling for master i 
form av høyere lønn og karriereutvikling, i form av andre stillinger, nye arbeidsopp-
gaver og rom for videre faglig utvikling. Videreutdanninger er på den andre siden av-
hengig av finansiering, og da særlig arbeidsgivere som er interessert i å finansiere 
videreutdanning for sine kandidater. Det kan særlig være der man ikke kan fylle lo-
kale kompetansebehov gjennom ansettelser. 

3. Omstrukturere utdanningene, for eksempel slå dem sammen eller dele dem 
opp. Dette har allerede skjedd som en indirekte konsekvens av omstruktureringer i 
utdanningssektoren, noe som nylig er gjort ved sammenslåing av en rekke høgskoler 
og universiteter og opprettelsen av nye universiteter. Omstruktureringen gjør at 
mange av disse profesjonsutdanningene nå gis innenfor rammene av et universitet. 
Dette stiller andre krav til for eksempel andelen som har førstekompetanse blant de 
ansatte ved avdelingen der utdanningen tilbys. Hvilke følger dette har hatt for 
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profesjonsutdanningene er foreløpig lite utforsket. Det vil kunne innebære at utdan-
ningene blir mer forskningsbaserte. Men fører det automatisk til at de blir mindre 
praksisorienterte? Hvordan kan forskningsbasert og praksisorientert best kombine-
res? Et annet relevant spørsmål er hvorvidt utdanningene fortsatt tilbys på like 
mange studiesteder og om samme tilbudsstruktur opprettholdes, for eksempel med 
deltidsstudier. 

4. Endre rekrutteringen inn til utdanningene, for eksempel øke andelen menn 
for å utjevne kjønnsforskjellene i profesjonene, og øke andelen med innvandrerbak-
grunn for å bidra til at profesjonene i større grad gjenspeiler mangfoldet i befolk-
ningen. Forskning tyder på at muligheten for å gjøre en forskjell for andre, men også 
lønnsmulighetene, kan påvirke rekrutteringen til profesjonsutdanningene. Muligens 
har det også betydning hvilken status disse profesjonsutdanningene har i samfunnet, 
gitt at det er mer sannsynlig at unge velger utradisjonelt dersom det bidrar til sosial 
mobilitet. I tillegg til å innføre konkrete rekrutteringstiltak, gjerne på et tidlig tids-
punkt i unges utdanningsløp, kan det derfor styrke rekrutteringen at profesjonenes 
lønns- og arbeidsvilkår styrkes, og at de framsnakkes som viktige bidrag til felles vel-
ferd og sosial rettferdighet. 

Dette peker tilbake på at arbeidet fagforeningene gjør for profesjonenes rolle og sta-
tus i arbeidslivet, også er viktig for å styrke BSV-utdanningene. Velferdsstatens vik-
tigste ressurs er menneskene som jobber i den, og å tiltrekke og holde på de beste 
profesjonsutøverne er et viktig bidrag for sosial utjevning, like muligheter og god for-
valtning av fellesskapets ressurser. 

8.4 Behov for ytterligere forskning 
Det er mange tema som kan og bør undersøkes videre for at organisasjonene som 
representerer BSV-profesjonene skal kunne utforme en kunnskapsbasert strategi i 
arbeidet med å videreutvikle profesjonsutdanninger, og gjennom det profesjonene de 
leder fram mot. I det hele tatt er det lite forskning på BSV-utdanningene, sammen-
lignet med forskning på profesjonsutdanningene i sykepleie og for lærere, og de er 
sjelden inkludert i bredere studier av profesjonsutdanninger i Norge. Det er samlet 
lite systematisk kunnskap om hvem BSV-studentene er, hvilke opplæringstilbud de 
får og hvordan det forbereder dem til profesjonsutøvelse i yrkeslivet. Samtidig er det 
gjennomført flere store endringer i utdanningsstrukturen de siste årene, blant annet 
gjennom RETHOS-arbeidet og gjennom opprettelsen av nye masterutdanninger ret-
tet mot barnevernet. Dette bør følges opp med forskning på hvordan og hvorvidt end-
ringene bidrar til at utdanningene gir kandidatene kompetanse som er relevant for 
arbeidet som skal utføres. 

Vi har i denne rapporten sett at det politiske svaret på kvalitetsutfordringer i ulike 
velferdstjenester, kan være forslag om å endre utdanningene som dominerer blant 
ansatte innenfor den enkelte tjeneste. Dette har vært særlig tydelig i diskusjonen om 
utfordringer i barnevernet som har ført til en rekke forslag om endringer i utdan-
ningstilbud og kompetansekrav. Å endre utdanningene har også vært svaret på kri-
tikken om at helse- og sosialtjenestene samhandler for dårlig, som blant annet resul-
terte i RETHOS. Vi har imidlertid funnet lite forskning på sammenhengen mellom 
innhold og kvalitet i utdanningene og kvalitet i tjenestene som BSV-utdanningene 
kvalifiserer til. Det er neppe noe en-til-en-forhold mellom utdanningskvalitet og tje-
nestekvalitet. Dette er komplekse sammenhenger, som like fullt fortjener syste 
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matisk forskning, gjerne med triangulering av metoder som kan utforske slike sam-
menhenger både statistisk og i dybden. 

Den forskningen som foreligger om BSV-utdanningene og -profesjonene, tar 
gjerne undervisernes, studentenes eller arbeidsgivernes perspektiv. Et perspektiv 
som synes å være lite framtredende i litteraturen er forskning som tar utgangspunkt 
i brukernes ståsted. Det finnes en del litteratur på hvordan brukere av velferdstjenes-
ter opplever tjenestetilbudet og relasjonen til de profesjonelle, men mindre om deres 
perspektiv på hva slags hjelp og tjenester de kunne hatt bruk for, hva slags kompe-
tanse de mener at de profesjonelle burde ha, og hvordan brukernes utfordringer er 
sammensatt. Det finnes både statistikk og kvantitative studier som viser hvordan 
ulike brukergrupper er sammensatt med utgangspunkt i for eksempel demografiske 
variabler, men vi mener det ville være hensiktsmessig med flere kvalitative studier 
som tar utgangspunkt i brukernes perspektiver på sine utfordringer. Dette for å få 
mer kunnskap om hva slags utfordringer de profesjonelle i velferdsstaten må være i 
stand til å møte. Dette vil også gi viktig kunnskap om hvilke forventninger brukerne 
av velferdstjenestene har, og som de profesjonelle må være i stand til å håndtere uav-
hengig av hvilke virkemidler de har til rådighet innenfor den institusjonelle konteks-
ten de arbeider. 
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##Forfatter##
##T

ittel##Denne rapporten oppsummerer og drøfter hva foreliggende 
forskning og utredninger sier om hva slags utfordringer de tre 
profesjonsutdanningene barnevernspedagog, sosionom og vernepleier 
(BSV-utdanningene) står ovenfor.

Barnevernspedagoger, sosionomer og vernepleiere har en sentral plass 
i velferdsstaten, og deres kompetanse kan bidra til å møte pågående 
og forventede endringer i arbeidslivet og velferdstjenestene. Det er 
imidlertid stilt spørsmål ved hvor godt BSV-utdanningene samlet sett 
forbereder studentene på arbeidslivets krav, særlig når det gjelder å yte 
tverrfaglig og helhetlig hjelp til brukere og pasienter med sammensatte 
behov. Mens det er stor etterspørsel etter helsekompetanse, er det 
et uforløst spørsmål hvilken rolle sosialfaglig kompetanse skal spille 
i morgendagens velferdstjenester. Videre har de tre utdanningene 
gjennomgående utfordringer med å tiltrekke seg mannlige søkere, og 
med å speile mangfoldet i befolkningen i kandidatene de utdanner.
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